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Així eom lo sol quifa are...
RamonLlul¡
e bell nou posam un altre número
de L'ARC a la consideració deIs
lectors; aquesta veg~da, tot justen
iniciar-se el curs escolar: un curs
que ofereix algunes inquietants perspestives qu~>ens
agradaria escometre, més tard o més d 'hora, des de les
pagines del nostre butlletí.
Dia primer de gener de 1998 el Govern de les Illes
Balears haura d'assumir les competencies educatives
que encara reté el Ministeri d'Educaciói Cultura. La
nostra Comunitat deixara d'esser «territorio MEe» i
tindra la possibilitat d 'administrar el seupropi sistema
educatiu. Tenim consciencia que es tracta ¿'un repte no
gens facil que haurem d'assumir amb la.maduresa .ne-
cessaria -política i pedagogica-, si no volem fer un ridí-
cul estrepitós. Un d'aquells ridículs destinats afer
historia. 1 no podem tancar el segle XX -hom n'ha dit
el segle de l'educació- amb la miseria d'un fracas que
pesaria, tanmateix, sobre el futur de la nostra col·lecti-
vitat. De la bona recepció d'aquestes competencies i del
seu desenvolupament en un projecte coherent i dína-
míe, vinculat a la realitat cultural del nostre poble,
depen en bona part allo que seran les nostres iIles al
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segle XXI: el color de la seva atmosfera, el perfum del
mar, la vitalitat de 1'idioma propi, l'energia creativa de
la nostra gent...
Dedicam el dossier· d'aquest número a la reflexió
sobre l'ensenyament de la Filosofia en els temps d'avui.
Ha participa.ten la seva preparació el Departament de
Filosofia de la UIB i, també, col·lectius diversos vincu-
l~ts a la recuperació d'una materia el retorn de la qual,
en el nostre temps, esdevé el testimoni de la necessitat
actual d'interpretació, de comprendre les grans visions
del món i estudiar-ne la genesi i la desaparició.
Actualment, l'estudi de la Filosofia s'associa al'estí-
mul de la reflexió i del pensament crític; pero aixo' no és
una tasca que li correpongui en exclusiva. És probable
que convergeixi en el recent interes pels coneixements
filosofics, evidenciat en una diversitat d 'indicis, la idea
de crisi de la societat occidental, la desorientació, el
sentiment de l'absurd, la recerca frenetíca del profit
irnmediat que caracteritza el nostre temps, la necessaria
voluntat de sentit: l'educaciá de l'home perque esde-
vingui un home.
Pero quan demanam al professor que sigui un bon
pedagog, reclamam una persona que, sigui la que sigui
la materia que ensenya, possibiliti l'eclosió de l'esperit




Departament de Filosofia (UIB)
Nihilisme ieducació en valors
ant en Pedagogia com
en ·Sociologia s'ha
posat molt de moda
parlar de valors: els so-
ciolegs descrivint l'estat de l'opinió,
els pedagogs (i polítics) intentant
canviar la situació. Tot aixo respon a
una sensació generalitzada que vivim
una veritable crisi de valors, de crite-
ris morals que guitn i orientin el
comportament; en definitiva, és una
crisi del sentit de la vida.
Perque es pugui afrontar aquest
proposit, 1'educació en valors, crec
que cal, primer de tot, prendre cons-
ciencia de les dimensions de la crisi;
altrament es corre el risc, no tan soIs
de no encertar, sinó d'orientar-se en
la direcció contraria.
l. El nihilisme com a
diagnosi de I'actualitat
La diagnosi radical, és a dir, la que
va a les arrels del problema, crec que
la féu ja Nietzsche quan va caracte-
ritzar el temps que venien com a
nihilisme.
Qye és el nihilisme? Encara que
sigui un d'aquests termes acabats en
-isme, no és una doctrina o una teo-
ría, sinó un fet historic, una historia,
afirma Heidegger; és una experien-
cia historica que ha creat una acti-
tud, una instal·lació en la vida.
Qyina és aquesta experiencia histó-
rica? Es l'experiencia de ladesvalo-
rització de tots els valors, l'oblit de
les grans preguntes. Una primera
aproximació al nihilisme la tenim
precisament en aquesta experiencia
de la perdua deIs valors. Pero Nietzs-
che va molt més al fons. El que es
perd no són només aquests valors
habituals en el comportament huma
i d'alguna manera característics de la
nostra cultura, sinó les mateixes
bases en que s'assentaven, és a dir el
valors últims, aquells que la filosofia
tradicional anomenava transcenden-
tals: unitat, veritat, bondat, finalitat,
sentit, fonament.
A, poartir d'aquesta perdua de va-
lors és vana tota pregunta pel fi, pel
sentit de les coses, de l'home, de la
vida o de la historia. 1 sense sentit,
anam simplement vagant sense
rumb, en un no-res infinit, com afir-
ma Nietzsche. No hem perdut
només algunes fites que indicaven el
camí, siná que ens manca l'horitzó,
la meta, el referent últim amb el qual
es podia trac;ar el camí, amb els qual
les coses cobraven perspectiva, pro-
funditat, sentit. Ara tot es torna pla.
No hem perdut només els valors,
sinó allo mateix que els feia valer.
1, anant a l'arrel última del proble-
ma, Nietzsche afirma la «mor! de
Déu»: la mort de qui era el fonament
últim de tot sentit, el referent de tot
sentit possible. Per aixo, «el boig» de
La gaia ciencia (núm. 125) de Nietzs-
che, després d'anunciar la mort de
Déu, i explicant-ne les conseqüencies,
afirma que (~a no hi ha un a dalt i un
abaix, un davant i un darrere; erram
com pel mig d'un no-res infinit».
La «mort de Déu» no és ni una
consigna de lluita ateística ni una
negació teorica o ideológica. No
preten argumentar, per exemple, la
negació de l'existencia de Déu, sinó
que intenta diagnosticar una situació
sociocultural caracteritzada pel de-
sinterés. La mort ode Déu significa
que Déu ja no té vida en la nostra
cultura, ja no interessa, com tampoc
interessen les grans preguntes últi-
mes. «Déu mor -afirma Vattimo-
en la mesura que el saber ja no té ne-
cessitat d'arribar a les causes últimes,
en la mesura que 1'home no necessita
creure's amb una anima immortal»,
en la mesura que els valors últims es-
devenen superflus.
2. Origen del nihilisme
D'on prové aquesta crisi de valors?
Qyina és 1'arrel del nihilisme, d'a-
quest desinterés per les qüestions fo-
namentals i últimes? Aquesta pre-
gunta em sembla decisiva per poder
després donar el sentit que ha de
prendre la resposta de com educar en
els valors; perque si descobrim com
es perden, tenim ja la pista de com es
poden recobrar.
En aquesta analisi el qui ha anat
més a fans ha estat Heidegger en el
seu estudi sobre el nihilisme euro-
peu, representat sobretot per Nietzs-
che. Tal com ha mostrat Heidegger,
Nietzsche s'ho pensava d'una mane-
ra massa simplístia quan proposava
una transvaloració o transformació
deIs valors. Amb aquesta proposta el
que posa en relleu Nietzsche és que
de valors en tenim sempre, el que
passa és que de vegades ens quedam
amb valors de poc valor, o fins i tot
es podria dir que ens quedam amb
valors sense valor, perque ja no ens
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serveixen. Pero, aleshores, resulta
que el valor és quelcom que podem
canviar, el podem desvaloritzar o re-
valoritzar, que és a les nostres mans
fer-Io i desfer-Io, com una joguina; i,
aleshores, que és el valor? 1 si és
quelcom que nosaltres dominam,
com pot esser alhora el que ens guia i
orienta en la globalitat de la vida?
Com pot ess~r el fonament de la
nostra vida? Es a dir, com pot ser
allü pel qual ens hem de deixar
orientar? Allü que en definitiva hem
d'obeir? La resposta de Heidegger és
contundent: el valor és allo que fem
valer, que consideram com a va1id,
«el valid val no perque·sigui un valor
en si, sinó que el valor és valor per-
que val. Val perque és posat com a
valid». (Heidegger).
Amb aixo se'ns fa pales no soIs
l'ambigüetat radical deIs valors, siná
també l'origen deIs valors i de la crisi
deIs valors: els valors entren en crisi,
es desvaloritzen, perque són creació
de la voluntat de poder, la qual, de la
mateixa manera que els crea, esta-
bleix i dóna vigencia i validesa,
també els buida de contingut i els
destitueix. La crisi moderna, el nihi-
lisme, la perdua deIs valors, prové de
1'imperi de la voluntat de poder, que
tot ho converteix en valor, en utilitat:
1'ésser, Déu, la religió, la moral, la
política, etc. 1
3. Pistes per a I'educació
en «valors»
Aquesta analisi, que posa l'origen
del nihi1isme en la voluntat de poder,
mina el mateix concepte de valor, el
destrueix, perque el mostra com una
creació de la conveniencia humana,
de la utilitat personal o social, o de la
voluntat de poder en definitiva. Vull
pensar que quan es parla d'educació
en valors no es vol apuntar a aquests
valors de simple conveniencia; la
pregunta de fet, peró, és si s'hi apun-
ta o no. Jo diria que s'hi apunta sem-
pre que no es tingui en eompte 1'ori-
gen del nihilisme, de la crisi deIs
valors, origen que no és només so-
cial, sinó metafísic i religiós.
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Em sembla molt important man-
tenir la diferencia entre els valors de
conveniencia, els creats per la vo1un-
tat de poder, i els «va1ors» que de fet
poden donar sentit a la vida, orien-
tar-la fins i tot en sentit etic i social,
perque de fet moltes vegades possi-
blement no estiguem reclamant, amb
la grandiloquent apel·lació als valors
morals, més que una moral de conve-
niencies; que se'ns defensi contra la
inseguretat eiutadana; que crel un
equilibri social; que la moral com-
pensi els desequilibris socials; que la
política sigui una bona administració
social, una administració del benestar
de la majoria (o en realitat d'una
sempre més petita minoria).
Qyina és la diferencia entre els va-
10rs de conveniencia i allo que de fet
pot donar sentit a la vida, orientar-la
(Foto: Peter Andreus - "Avui")
fins i tot en sentit étic i social? La di-
ferencia radical i basica consisteix
que els valors de conveniencia són els
creats per nosaltres mateixos, per la
voluntat de poder; mentre que els
«valors» (diguem-ne metafísics, reli-
giosos, absoluts i gratults) són aquells
que rebem, que ens són donats.
La primera tasca d'una educació
de valors consisteix, per tant, en pri-
mer lloc, en reconeixer el donat; en
reconeixer que el més important en
la vida no és conquesta nostra, siná
do. De fet, la vida mateixa, la salut,
l'amor, l'amistat, una existencia reei-
xida no és fruit del nostre treball siná
do que es rep. L'ésser és donació.
Déu és do i donació.
Aquesta tasca es tradueix en el re-
coneixement que el que som i tenim
és do, molt abans d~ ser producte i
conquesta propia. Es la tasca de
crear una actitud que sigui la contra-
ria a la de la voluntat de poder, que
és 1'actitud de reconeixer 1'ésser corn
a do. A partir d'aquesta voluntat ra-
dical d'agralment podra sorgir l'acti-
tud que donara lloc al respecte a l'al-
tre i a la llei moral, i fins i tot a la
donació als altres. És 1'actitud
contraria a 1'autocentrament; és una
actitud de desfonament i d'obertura;
és l'autotranscendiment, l'obertura a
l'alteritat i a la transcendencia. Per
aquí poden anar sorgint «valors»,
brollant espontaniament com 1'aigua
de la font. 1 si no anam a 1'arrel, a
aquesta font, el nostre diseurs sobre
els valors no será més que un discurs
moralista i hipocrita, que aviat mos-
trará la seva miopia i interes: la pro-
pia uti1itat. Arnés, continuarem
ape1·lant als valors i exigint-Ios com
a exigencies imposades des de fora i
així mai no podran tenir la fors:a de
la convicció propia, sinó el sotmeti-
ment a les circumstancies socials més
o manco internalitzades. El sentit,
que és com el compendi deIs valors,
és transcendent o no és sentit.•
NOTES
(1) Per a una análisi del nihilisme vegeu
AMENGUAL, G., Presencia elusiva. Sobre el nihilisme
i la relt'gió. Publicacions de l'Abadia de Montserrat,
Barcelona 1995, esp. cap. 5.
Dossier
MAlEU CABOl
Professor de ItlES Joan Marialhomas I Professor associat de Filosofia de la UIB
Pensament crític al'escola
1tema que ,:oldria trac-
tar, Pensament crític a
1'escola, pareix un tema
com a molt seriós, molt .
més si ho és per algú que prové i es
dedica a la Filosofia, de tal manera
que pareix que ha de córrer per ca-
mins d'abstracció i complexitat en-
verinada, que, al final, ens deixin a
tots tal com estavem al principi, en
tot cas un poc més cansats. Arnés,
aquesta sessió, convida, pel contrari,
a plantejar-se el temes des d'un caire
una mica més lúdic, permetent-nos
certes llibertats formals, com a
mínimo
Per tot aixo, he considerat si avui
no seria el més adient emprar un
metode un tant especial i fer-ho des
d'un taranna menys academic. El
metode el podríem anomenar de l'e-
xageració. Com a tal, no figura en cap
tractat de metodologia de la ciencia,
entre d'altres coses perque no es pot
dir que sigui un metode teoric, de-
ductiu i exacte. En tot cas seria un
metode practic, i com a tal cree que
tots el fem servir alguna vegada.
Consisteix a agafar els elements que
intervenen en el problema concret
que tinguem davant i exagerar, tot el
que es pugui, aquells elements que hi
entren. Si, una vegada exagerat, dei-
xen de tenir sentit alguns deIs ele-
ments, aquests es rebutgen. En cas
contrari, han superat la prova i tenim
més garanties que pot fun5=ionar una
solució per aquest camí. Es a dir, el
que fem és ampliar, fer gros, per tal
de veure-hi més cIar.
Pot ser que aquesta formulaciá
sembli estranya. Podríem posar altres
exemples de metodes «practics», el
de la decantació si es vol. En termes
físics o químics vol dir separar dos lí-
quids immiscibles o el salid dissolt
en un líquido Qyan ho apliquem a un
problema el que fem és no fer no-res.
Simplement el deixem passar, el dei-
xem reposar un parell de dies i des-
prés hi tornem. Com en les males
dissolucions, al cap deIs dies unes
substancies es decanten i altres no.
En el nostre cas, d'un problema em-
bullós al cap d'uns dies algunes idees
s'han decantat, s'han posat, han tocat
terra, i altres han volat. Ja en tenim
la solució.
Si aquest és el metode que voldria
emprar, el taranna amb el qual el
tracto es resumeix amb una paraula:
ironia. El diccionari ens dóna el sig-
nificat corrent d'aquest terme: «figu-
ra retorica que consisteix a expressar
una intenció amb un llenguatge de
significat aparentment contrari, com
a retret o burla.» La ironia tal com la
coneixem actualment prové del trac-
tament que se'n va fer en el Roman-
ticisme alemany. Resumint-ho molt,
podria dir que es tracta d'una actitud
conscient de l'existencia caotica i que
davant d'ella pren una actitud de dis-
tanciament, no per allunyar-se defi-
nitivament d'ella, sinó per poder-la
capir en la perspectiva de la infini-
tud. L'expressió mallorquina «de
veres?;> respon bastant a aquesta acti-
tud. Es una posició ironica de dis-
tanciament del que es planteja com a
problema o com a solució al proble-
ma.
Suposa que el que voleu és que
em deixi de metodes i d'actituds i
comenci a parlar del tema, pero és
que ja fa estona que en parlo, des que
he comens:at. Com a mínim el que
vull dir amb l'anterior és que estem
en un ambit en el qual el que i el com,
és a dir, la forma i el contingut, van
junts, i que, llevat de quan fem plan-
tejaments analítics, no es poden
donar separats, o no s'han de donar
separats si no volem que se'ns mori
pel camí 1'objectiu. Exagerant exem-
pIes per dir el mateix en forma de
pregunta: té sentit o es pot obligar a
algú a ser lliure? Es pot fomentar
l'esperit d'iniciativa penant als tí-
mids? Es pot fomentar la discussió
lliure establint resultats finals? Com
us ha deia: estic exagerant; potser
podríem contestar que sí a alguna
d'aquestes preguntes.
Pero en tot eas, i molt més si con-
testem que «no», estem davant un
altre problema: es pot realment «en-
senyar» a ser crític, reflexiu, auto-
nom, és a dir, a ser subjectes amb
altes possibilitats d'adaptar-se racio-
nalment al món? O simplement es
pot «mostrar», «donar exemple»,
pero no «ensenyar»? Aquesta és la
qüestió ja que ens trobem en ambits
an separar forma i contingut no pa-
reix que ens doni molt ban resultat. 1
si és així, que vol dir aixo de «mos-
trar»? Com es fa? Per ventura ara ja
espereu que contesti aquestes pre-
guntes. Pero no ho faré, no perque
no vulgui, sinó perque no ha sé. Puc
dir com veig la diferencia entre
«mostrar» i altres tipus d'ensenyar, i
que és el que no s'ha de fer, pero la
resta crec que pertany a l'ambit de la
contingencia humana i difícilment
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podem arribar a una resposta defini-
tiva o quasi definitiva fora de les si-
tuacions en que es planteja.
Parlem, doncs, del que ens ha
quedat per parlar.
L'any passat, en l'edició anterior
de 1'Escola d'Estiu, vaig encetar una
xerrada en la qualles tres idees basi-
ques eren:
1) La LOGSE adjudica a~ sistema
d'ensenyament, i particularment a la
Filosofia, la responsabilitat de fo-
mentar i garantir 1'adquisició d'una
actitud reflexiva i crítica per part deIs
alumnes. A més, els principis i ob-
jectius de la LOGSE són clars: el
que ens proposa no és únicament
1'adquisició de coneixements, o
aconseguir una determinada carrega
enciclopedica, sinó
«consolidar una maduresa per-
sonal, social i moral que permeti
d'actuar d'una forma responsable i
autónoma, fomentar la capacitat
d'analisi i valoració crítica de la
realitat, participar de forma so-
lidaria en el desenvolupament i
millora de 1'entorn social, possibi-
litar el coneixement de les creen-
ces, les actituds i els valors de la
nostra cultura, etc.».
2) L'adquisició d'aquesta actitud
reflexiva i crítica no és quelcom cir-
cumstancial en el procés educatiu,
sinó que n'és substancial, essencial,
fins al punt que ens podem demanar
si s'han assolit els objectius educatius
si els alumnes no acaben amb aques-
ta actitud.
1 a aquestes dues tesis, que es de-
riven directament de la lletra de la
LOGSE, n'hi afegia una de conse-
qüencies:
3) Aquest objectiu és difícilment
assolible si -com pareix deduir-se
d'una lectura simplista de la llei-
tan soIs es planteja com a objectiu de
1'assignatura de Filosofia als darrers
aoys escolars i no com a tasca que
s'ha de realitzar des del primers anys,
des de l'educació iofantil i primaria,
en tot el sistema educatiu.
Donaré per suposades aquestes
tres tesis, és a dir, parlaré com si jo i,
en principi, tots vosaltres hi estigués-
6
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sim d'acord. He dit «en principi». Si
és així, esta cIar que considero que
1'adquisició d'un pensament reflexiu,
crític, propi, és, no un deIs objectius
de l'ensenyament, siná l'objectiu
central que serveix de sostenidor,
que estructura tots els altres, i que
també considero que, a) en la lletra
del nostre marc institucional esta
posat com a tal, no com un objectiu
curricular «que s'ha d'aprendre», la
qual cosa esta bé, pero que també; b)
des del primer moment en que tra-
dutm la lletra a practica ens fem en-
fora d'aquest objectiu.
Ara suposem que tenim cIar que
l'actitud reflexiva i crítica no es pot
ensenyar, tal com ensenyem a sumar,
ensenyem Geografia o ensenyem la
teoria de la substancia en Aristotil,
sinó que es pot fomentar, impulsar,
permetre, refors:ar, mostrar, i no com
~ part del programa d'una assignatu-
ra concreta, sinó a partir del fet de
ser «professors», és a dir, de professar
una determinada creens:a sobre una
activitat humana anomenada «en-
senyar». Si fem aquesta suposició en-
cara tenim una qüestió per plantejar-
nos: realment es pot fomentar (etc.)
el pensament crític a 1'escola? Real-
ment tenim tanta potencia ensinis-
tradora? O només ho creiem i així al
menys tenim un conso1 per al nostre
objectiu i la nostra feina?
Dit d'una forma encara més exa-
gerada: es po; ensenyar a pensar o ja
esta tot fet? Es a dir: no funciona re-
a1ment allo de «el qui val ya! i el qui
no ja no té res a fer-hi»? Es cIar que
no hi estem d'acord, perque, si no,
no estaríem aquí ni seríem el que
somo Pero sempre en queden dubtes;
i no seria difícil trobar-ne detal1s en
la practica docent que exemplifiquen
que no sempre creiem en les poten-
cialitats de 1'ensenyament.
1\ hores d'ara ja hi haura en aques-
ta sala persones que m'atribueixin
certes tesis mo1t radica1s. M'agrada-
ria ajudar-Ies resumint en ordre
aquestes tesis que potser m'atribuei-
xin. Creuen que jo penso i defenso
aquí que en l'educació hi ha dues
parts: una que valla pena, tal com ser
ref1exiu, crític, autonom; i una a!tra
que té una importancia subalterna,
tal com aprendre Mat~matiques, Ge-
ografia o Literatura. Es a dir, que di-
ferencio radicalment entre actitud i
contingut, i que.la primera, la que val
la pena, és soIs actitud i la segona, la
su?a1terna, soIs continguts. ~ més, la
prlmera, que creuen que JO penso
que, en el fons, és la única important,
no es pot «ensenyar», que sobre ella
graviten tots els condicionaments so-
cials i culturals de tal manera que en
el cas d'uns al·lots ells mateixos faran
el procés i en altres al-Iots no hi ha
manera que es faci. Per tant, al cap i a
la fi, realment nosaltres som una pes:a
subsidiaria en l'escola.
Als qui creguin que estic defen-
sant aixo, els agrairia que esperessin
fins al final. No és aixo que he resu-
mit, unes tesis en el fons bastant
irracionalistes, pero, fins i tot,
podem suposar -com el pitjor deIs
casos i seguint amb el metode de la
exageració- que sí, que és vera, que
no tenim capacitat o potestat per
aconseguir la nostra voluntat que els
nostres alumnes aconsegueixin aque-
lla «maduresa personal, social i moral
que permeti d'actuar d'una forma
responsable i autónoma, etc.» que és
1'objectiu que ens marca la LOGSE,
i que aconseguir aquests objectius
depen d'una gran quantitat de fac-
tors deIs quals nosaltres només en
controlem una ínfima parto 1 alesho-
res que? Hem de plegar si volem ser
coherents amb el que pensem? Fins i
tot en aquest darrer cas trobem que
la darrera no és una solució adient,
les conseqüencies absurdes que se'n
deriven ens mostren que falla la
pressuposició de la qua1 partim, és a
dir, que ens ha passat per a1t alguna
cosa que fa canviar el resultat final.
Per aixo, tornem enrere. Qyan par-
lem de «pensament crític» com a eti-
queta que resumeix tot allo d'«actitud
reflexiva i crítica, personalitat madura
i autonoma, etc.» que vo1em dir?
Entre moltes altres coses el que
vo1em dir és que som lliures respecte
de les coses i de les circumstancies en
que vivim, que hem aconseguit
distancia respecte d'elles. Lliures no
vol dir independents. Jo no sóc inde-





pendent del meu ambit social, cultu-
ral, lingüístic, historic, etc., si no seria
un desarrelat, pero puc ser lliure res-
pecte d'ell, pue arribar a un grau de
maduresa, autonomia, etc. tal que
aquestes circumstancies no em deter-
minin totalment i immediatament,
que la tradició cultural en que visc
em bloquegi les meves pautes de'
comportament, que el meu ambient
social em determini fins i tot la meva
manera de pensar, etc. Podríem pren-
dre «ser crític» en aquest sentit.
Mantenir una distancia reflexiva vers
el sentit comú, vers el que esta deter-
minat. No estar determinat en cap
sentit per una pauta ja prefIXada, sinó
tenir sempre -o quasi sempre- la
potestat d'agafar-ne distancia.
'Per que hauríem de mantenir un
pensar crític? Perque és la forma més
humana de viure, de ser huma, d'em-
prar la nostra capacitat cultural,
simbolica, capacitat que ens col·loca
per sobre fins i tot de la nostra cons-
titució natural, com a animalons que,
malgrat tot, seguim essent. Som ani-
mals pero gracies al pensar no soIs
som animals, sinó més que animals.
Per que s'ha d'exigir el pensament
crític? 0, si voleu una formulació
menys forta: per que l'hem de fo-
mentar? Simplement per que ens
dona la gana, per que ho diu la llei, o
per que nosaltres som els professors i
ells els alumnes? Per la gana o la llei
no, pel darrer potser sí. Si nosaltres
som aquí (i a l'aula) és per alguna
cosa (i no fonamentalment perque
haguem aprovat unes oposicions),
sinó més bé perque hem fet un camí
que ens col·loca en un altre pla que
no és el deIs nostres alumnes. Consi-
derem que ser lliures val en sí mateix,
i que tenir uns coneixements, unes
actituds i uns procediments d'acció
que no són purament els animals
(opacs a qualsevol reflexió) és la con-
dició per afermar aquesta llibertat.
A partir d'aquí podem reprendre
les preguntes del principi i provar de
mirar més lluny. Ser crític no és una
cosa de ja tot i ara mateix. Per aixo
considero fundada quasi sempre,
pero no transcendent o pertinent per
al tema que ens ocupa, la queixa de
8
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dir: la llei en el seu esperit ha diu,
Rero en la practica és molt diferent.
Es cIar que hem de protestar i lluitar
per canviar tot alio que és un entre-
banc per aconseguir els objectius,
pero aixo forma part de la mateixa
feina i no n'és una contradicció o el
senyal de la seva impossibilitat. Per
contra, estaríem en el paradís, ellloc
sense discordia, i sobre la Terra els
únics 110cs sense discordia són els ce-
mentiris, i no tots.
Ser crítics no és ja tot i ara mateix,
sinó que és una -utopia. Sabeu que la
paraula «utopia» vol dir originaria-
ment 'cap lloc, sense 110c, que no hí
és'. Si soIs fas així, seria una utopia
un home amb quatre bra<;os o un
cotxe que no consumeix energia.
Aixo no són utopies sinó quimeres.
Una utopia és, segons el diccionari,
un ideal irrealitzable. 1 un ideal és
«allo que no té existencia sinó en la
imaginació i que respon a la idea que
hom concep del perfecte», és a dir,
una aspiració.
En aquest sentit la utopia és un
motor que ens empeny en una deter~
minada direcció, en la direcció d'a-
costar-nos ...més al que considerem
perfecte. Es irrealitzable, deiem,
pero és que la perfecció és irrealitza-
ble per de::finició; el que sí que és rea-
litzable és el camí cap a la perfecció,
cap a allo que considerem millar,
més bo, més acostat a la perfecció.
Ser crític com a utopía voldria dir
així que és allo que sempre hem d'a-
conseguir, que ens empeny, o estira, a
fer- i actuar en una direcció, i no en
una altra. Ens podero queixar: «no
ha aconseguirem mai totalment!"
Potser, o segur, pero: diu aixo alguna
cosa en contra d'aquesta utopia? Si
fas així seria com dir: visc pero com
que se que he de morir, no val la
pena viure. A aixo podríem respon-
dre: precisament per aixo valla pena
viure, no ha valdria si fas a l'inrevés,
no tendria sentit si no sabéssim com
acaba la pel·lícula.
... En tot cas, dóna sentit al que fem.
Es acostar-se a l'ideal posant en
practica el mateix ideal. I aquí no hi
ha diferencies entre mitjans ...i fins.
Dns van junts amb els altres. Es com
nedar: que es fa primer: s'apren a
nedar o es fica un a l'aigua? Totes
dues coses alhora, pel contrari, no es
fa ni una cosa ni l'altra.
Abans d'acabar voldria afegir una
conseqüencia i una idea sobre la iro-
nia, que 1'havíem deixada de banda.
Conseqüencia: la Filosofia és, re-
alment i al marge d'imatges defor-
mades, exercici continuat del pensa-
ment crítico D'acord amb aixo, i la
historia deIs darrers vint-i-vuit se-
gles ha demostra, la Filosofia no ser-
veix per a res, si la comparem amb
qualsevol tecnica o ciencia; millar
dit: no produeix res consumible. Per
tant, per a alguns aquesta seria la de-
mostració que el pensament crític no
serveix per a res i és totalment pres-
cindible. La qüestió és que tal vega-
da ja no necessitem res més que sigui
consumible. Fins i tot en sentit es-
trictament economic i material, po-
dríem defensar l'anterior, i dir que
els problemes d'accés a béns mate-
rials per a una vida digna que tenen
. una bona part deIs habitants del pla-
neta no són problemes de producció
sinó de mala distribució. Així, i fins i
tot en aquest cas extrem, el retret que
no serveix per a res practic, material,
ja no seria un retret defensable.
Si hem de defensar una activitat
inútil des del punt de vista produc-
tiu, aleshores podem recordar que la
dependencia exclusiva de la materia-
litat, de la naturalesa animal, va aca-
bar amb els primers que parlaren, o
pintaren un dibuix dintre de la cava
o s'acariciaren mirant-se als ulls
sense dir res. I des de llavors, malgrat
que de vegades ens costí creure-ho a
la vista d'alguns episodis historics,
hem estat alguna cosa més que uns
bocins de carn, pell i ossos, més que
pura materialitat animal.
Des d'aquell moment, des que
som persones, l'adaptabilitat racional
mitjanc;ant el pensament és un valor
(fins i tot productiu, no s'ha de
negar-ha), i pensar és així una eina
per a l'adaptabilitat. Aleshores, d'a-
questa manera, ja tenim una resposta
al perque serveix pensar críticament.
Idea: la ironia és distanciament
per captar millar el conjunt i no tan
soIs els detalls; la utopia no es traba
en el fu~r, sinó en el,fet de captar els
detalls del present cam a part d'un
conjunt que el supera; el pensament
crític no es justifica amb el fet d'a-
conseguir que tothom ha sigui, sinó
a viure lliurement d'acord amb l'únic
criteri que li dóna sentit: la nostra
raó (racionalitat) en l'exercici lliure
de la seva llibertat (és a dir: poder es-
capar de les seves determinacions).
El punt final m'agradaria que el
posés un fragment d'un pensador
alemany, fragment que crec que
mostra clarament una perspectiva
que permet una distancia ironica de
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les coses i així permet posar en el seu
lloc el que soro i el que fem, cada dia,
sobre aquesta terra.
Diu així:
«En algun apartat racá de l'uni-
vers, escampa! en innombrables
sistemes solars centellejants, hi va
haver una vegada un astre en el
qual animals astuts inventaren el
coneixer. Fou el minut més superb
i mentider de la «historia univer-
sal»: pero, al cap i a la fi soIs un
minut._ Després de respirar la na-
turalesa un parell de vegades, 1'as-
tre s'entumí i els animals astuts
hagueren de perir. - Algú podría
inventar una faula coro aquesta i,
malgrat tot, no hauria il·lustrat
suficientment quant lamentable,
quant ombriu i caduc, quant inútil
i arbitrari és l'aspecte que té 1'in-
tel·lecte huma dintre de la natura-
lesa; hi va haver eternitats en les
quals no existí; quan de nou s'hagi
acabat, no haura succelt res. Ja que
no hi ha per aquest intel·lecte eap
missiá ulterior que el condueixi
més enlla de la vida humana».
És a dir: més enlla del que som, i
per aixo té sentit i valla pena exercir
el fet de ser huma, pensar crítica-
ment.•
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DORA MUÑOZ IPERE B. MOREY
Mestres illicenciats en Citmcies de l'Educació
Filosofia 6/18: petita historia d'un projeete
per ensenyar el valor de pensar
1 projecte Phylosophy
for Children sorgeix de
la ma de Mathew Lip-
man a Nova York, a fi-
nals de la decada deIs 60. En aquells
moments la Filosofia es veia com un
instrument cultural de prestigi essent
soIs una assignatura a la Universitat.
Tots els universitaris havien de fer
un curs de Filosofia de sis mesas. La
Filosofia s'entenia, doncs, cam un
«vernís cultural» al qual soIs tenien
accés els universitaris, pero la Filoso-
fia com un espai de reflexió sobre la
realitat no existia en cap altre deIs
nivells de l'ensenyament.
En aquells moments 1'ambient so-
cial era molt favorable a la discussió
deIs problemes de vida (era 1'epoca en
que havia acabat la guerra de Corea,
comen<;ava la de Vietnam, apareixen
els moviments pacifistes, antisegrega-
cionistes, hippies... ,) i l'escala no do-
nava cap resposta a aquesta inquietud
social per la moral i 1'etica.
Davant aixo sorgeix la proposta
Values clarification ('Clarificació de
valors'), que parteix del sentiment
generalitzat entorn de la necessitat
de tractar els valors a l'escola i con-
sisteix en uns quants llibres als quals
es presenten llistats de valors, meto-
dologies i programes per a la seva
transmissió a l'escola, i presenten el
treball deIs valors ailladamernt.
M. Lipman reacciona davant
aquesta proposta opinant que els va-
lors no es poden ensenyar per sepa-
rat, ja que precisament el valor deIs
,:alors és la relació que tenen entre si.
Es la comprensió d'un fenomen glo-
bal el que permet actuar, no la deIs
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seus aspectes per separat. Aquesta
relació entre els valors és precisa-
ment la Historia de la Filosofia, ja
que hi ha molts autors que han escrit
sobre aixo en relació al seu contexto 1
per tot aixo planteja que, si cal apro-
par els oins a la discussió i tracta-
ment deIs valors, cal apropar-los a la
Filosofia, fet pel qual Lipmao reac-
ciona enfront del Values Clarifica-
tion proposant retornar cap a la Fi-
losofia, i passant d'un tractament
parcial a un tractament global. Al-
trament, creu que aixo no es pot fer a
la Universitat, perque és massa tard, i
que el que cal és apropar la Filosofia
als diferents nivells de l'ensenya-
ment, per la qual cosa es planteja
«escriure una historia per a nens, un .
conte en el qual els personatges fos-
sin nens que descobreixen els princi-
pis del raonament per si soIs; si
aconseguia un conte bo, els nens
gaudirien en llegir-Io; amb la lectura
aprendrien al mateix temps els prin-
cipis que, els nens de ficció desco-
breixen. Es més, el llibre els podria
oferir un madel de nens que pensen.
No em satisfeien els nens que veia
a la televisió o a les vinyetes deIs co-
mics; aquests nens que estan con-
tents o tristos, actius o inactius, pero
que mai tenen pensaments, que mai
es mastren com a nens pensants. Els
models que transmetem als nens
provinents de la nostra cultura popu-
lar no són nens que pensen, els iden-
tifiquem només amb nens actius que
tenen molts sentiments, així que vaig
pensar que si escrivia aguest llibre
padria oferir als nens un model d'un
tipus diferent».! (Lipman, 1989).
Naixia aixÍ el projecte Philosophy
for Children als EUA, des d'00 es
projecta convertint-se en un projecte
internacional.
En primer lloc es crea l'IAPC
(Institute for the Advancement of
Philosophy for Children), que coor-
dina 1'aplicació del projecte i que a
pac a poc es va fent extensiu a dife-
rents ambits deIs EUA, per passar a
ser aplicat, previa traducció deIs ma-
terials a diferents palsos de Sudame-
rica, primer, i d'Europa, després.
L'ICPIC (International Council
for Philosophical Inquiry with Chil-
dren) és l'organisme que, amb seu a
Brasil, agrupa tots els centres d'apli-
cació del programa existents al món,
que es traben a tot el continent ame-
rica, Europa iJapó.
EL PROJECTE FILOSOFIA
6/18 A LES ILLES
Philosophy for Children arriba a
Espanya cam a Filosofia para niños i
a 1'ambit de Catalunya i les Illes Ba-
lears com a Filosofia 6/18, perque és
un projecte adres:at als infants i joves
des del sis fins als divuit anys que
preten, adaptant-se a les característi-
ques deIs nostre ambit lingüístic,
ajudar-Ios a aprendre a pensar a tra-
vés de la Filosofia. La coordinaeió de
l'aplicació del projeete es du des de
l'IREF (Institut per a la Recerca de
la Filosofia), amb seu a Girona i
Barcelona. A poc a poc es va este-
nent el nombre de professors i alum-
nes que en centres d'educació prima-
ria i secundaria participen en el
projecte, fins que aquest arriba a
Mallorca.
En el procés d'introducció del
projecte a les llles podem parlar de
dues etapes ben diferenciades. La
primera comens:a alllarg deIs cursos
1987-88 i 1988-89, als quals es dóna
un procés de primers contactes i
d'introducció del programa a un
grup molt reduIt de centres d'ensen-
yament mitja. Alguns professors, as-
sabentats de l'existencia del projecte
de Filosofia 6/18, entren en contacte
amb 1'IREF de Barcelona i organit-
zen, el mes de febrer de 1988, un
curset de formació inicial al CEP de
Palma. Resultat d'aquest curs: una
professora, Margalida Mas Vicens
de 1'IB Can Peu Blanc de la Pobla,
inicia l'experimentació al llarg del
tercer trimestre amb alumnes de 3r.
de BUP i participa en una trobada
de professors que participen en el
projecte a Girona el mes de maig del
mateix any. El curs 1988-89 s'incor-
poren, juntament amb 1'IB Can Peu
Blanc, un professor de 1'IB Ramon
Llull i un altre de 1'1B núm. siso
En una segona etapa, ja a partir
del curs 1989-90, s'incorporen al
projecte mestres que treballen a EGB
i el grup es va organitzant i aprofita
la infraestructura del CEP de Palma
a partir del fet que qui coordina el
grup, Carme Ripoll, és formadora de
formadors de llengua castellana amb
dedicació a temps total al CEP. El
grup esta format per setze ensenyants
de quatre escoles d'EGB i de tres
lnstituts. El mes d'abril de 1990 es
presenta l'experiencia com a Projecte
d'lnnovació Pedagógica i Curricular
amb l'objectiu que la dotació econó-
mica del qual es pugui destinar a re-
tribuir les reunions deIs professors
experimentadors i a la formació.
Aquest mateix curs, quinze deIs
ensenyants que participen en el pro-
grama assisteixen a la 1 Conferencia
de Filosofia 6/18 a Sant Feliu de
Guixols, la qual se celebra els dies
18, 19 i 20 de maigo Des de Mallorca
es presenten dues comunicacions.
Alllarg del curs 1990-91 es realit-
zen un gran nombre d'activitats en-
caminades a difondre i consolidar
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1'experiencia, fet que comportara un
augment del nombre d'ensenyants
que fan ús del programa a les seves
aules, encara que no formin part del
«grup experimentador» formalment
constituit des del CE~ D'entre les
activitats realitzades aquell any, amb
alguns entrebancs, podem destacar:
constitució del Seminari al CEP que
encara continua, presentació del pro-
jecte a pobles i escales, contactes
amb editors i distribuIdors per tal
que el material es trobi a l'abast del
professorat, presentació deIs mate-
rials, jornades d'iniciació al projecte i
sessions de seguiment a través del
Seminario Cal destacar d'aquest perí-
ode el reconeixement que des de 1'1-
REF de Barcelona es fa del grup de
Palma i la seva participació en la for-
mació i difusió del programa.
Al curs 1991-92, el Seminari Per-
manent veu interrompuda la seva
tasca degut als canvis que es produei-
xen al CE~ L'experiencia continua
als centres en que ja esta implantada,
pero no existeix el suport exterior
d'un grup formalment constituIt com
era el Seminari Permanent coordinat
des del Centre de Professors. És un
període de gestions amb el Director
Provincial del MEC per aconseguir
una persona que es pugui dedicar a la
coordinació del programa, portada a
terme per una petita comissió d'en-
senyants amb el suport, des de Barce-
lona, de 1'1REF. El tema de la coordi-
nació no es va resoldre fins a final de
curs; d'aquesta manera, un esdeveni-
ment que ja estava previst amb ante-
rioritat, com era el trasllat de l'exposi-
ció «Criatures Misterioses» a Palma,
no es va poder realitzar fins dos anys
més tardo Aquesta exposició estava
organitzada per 1'lREF arp.b obres
d'artistes de reconegut prestigi i pre-
tenia ser una eina per treballar l'Art.
Al curs 1992-93, l'experiencia va
entrar en una fase de relativa norma-
litat a Mallorca. El grup d'experi-
mentadors, formalment constituit en
Seminari Per~anent del CEP, dis-
posava d'un coordinador, Joan Car-
Ies Alzamora, encara que no estava
alliberat ni parcialment ni totalment
de les seves funcions docents, fet que
en ,gran mesura determina que el
nombre d'activitats que es dugueren
a terme per fer coneixer el programa
fos escaso Un curs d'iniciació al pro-
jecte el mes de setembre i la presen-
tació del programa a la Trabada
d'Escoles Mallorquines foren les ac-
tivitats més destacades d'aquell curso
D'altra banda, si les activitats que
podien tenir una transcendencia fora
del grup d'experimentadors no eren
comparables a les dutes a terme el
curs anterior, el nombre d'ensen-
yants que es trobaven inscrits coro a
membres del Seminari Permanent
augmenta considerablement: arriba-
ren als trenta-set membres.
Si hem caracteritzat el curs 1992-
93 com el de l'entrada en una fase de
normalitat, el curs 1993-94 es pot
qualificar com el de la definitiva
consolidació quant a la l'aplicació del
programa i a la configuració del grup
de professorat estable que formara
part, en anys successius, del Semina-
ri Permanent de Filosofia 6/18 de
Mallorca. Aquest és un curs amb un
gran dinamisme pel que fa a activi-
tats; així, a més del Seminari Perma-
nent que fa reunions mensuals, tro-
bam un significatiu nombre de
cursos de formació:
• Cursos d'iniciació i aprofundi-
ment a Mallorca i Menorca.
• Dos cursos d'aprofundiment
sobre programes específics, Pimi i
Kio&Gus, a Barcelona.
• Assistencia a trobades interna-
cionals: VI Conferencia dé la ICPIC
a Alcalá de Henares i VI Trobada
Hispano-Portuguesa de Formadors
de Professors de Filosofia per a Nins
a Córdova.
A més d'aquestes activitats, cal
destacar-ne altres de difusió del pro-
grama, com és la presentació que es
va fer a la Trobada d'Escoles Mallor-
quines, programes de TV i radio...
Peró, molt especialment, cal destacar
al llarg d'aquest curs l'exposició
«Criatures Misterioses». Aquesta ex-
posició, inaugurada el febrer de 1994
a la Fundació La Caixa, estava oberta
al púplic en general, encara que pos-
sibilitava la visita de grups escolars
des del mateix plantejament meto-
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dologic del programa amb la finalitat
d'aprendre a veure i parlar d'Art.
També, i com a mostra del gran di-
namisme que caracteritzara aquest
curs i del qual reiem esment abans, es
realitza la I Conferencia de Filosofia
6/18 a les IIles Balears, que, en 1'am-
bit deIs territoris de llengua catalana,
sera la primera i única conferencia
organitzada fora de Catalunya.
Des d'aquest curs fins a l'actualitat
podríem parlar d'una etapa de nor-
malitat en relació a les activitats que
es desenvolupen al voltant del progra-
ma, sempre concentrades al voltant
del Seminari Permanent de Filosofia
del grup de Mallorca, nucli dinamit-
zador de totes les experiencies que es
duen a terme a totes les iIles. A més,
pero, es donen alguns fets constitutius
d'una certa transcendencia.
Alllarg del curs 1994-95 podríem
destacar la constitució del Seminari
Permanent de Menorca; la realització
de cursos de formació, per primera ve-
gada fets de forma descentralitzada, a
Palma, Manacor i Inca; com també
cursos d'aprofundiment sobre Pimi i
Lisa i la participació en un curs de la
Fundació Pilar i Joan Miró per fer
coneixer l'experiencia de l'exposició
«Criatures Misterioses». L'aparició del
programa Filosofia i narració, a partir
del conte El carter Joliu, també és un
fet que cal destacar al llarg d'aquest
curs, ja que, d'una banda, cobreix un
huit d'edat (primers cursos de prima-
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ria i educació infantil) i, de l'altra, pos-
sihilita la constitució d'un grup de tre-
hall específic sobre aquest programa,
el qual s'anira reunint amb relativa
freqüencia des de llavors ens:a. També,
un deIs fets més significatius d'aquell
curs és la concessió d'un Premi Fran-
cese de Borja Moll al grup que forma
el Seminai de Mallorca per la tasca a
favor de la llengua catalana i la cultura
de les Illes Balears, no debades des del
programa es potencia l'estreta relació
existent entre pensament i llenguatge.
Durant el curs 1995-96, arran
d'un curs d'iniciació que es fa a Ei-
vissa, en sorgira un grup de trehall
que, sense constituir-se oficialment
com a seminari, s'anira reunint amb
una certa freqüencia per intercanviar
experiencies i informació sobre el
projecte. També es realitzen dos cur-
sos d'aprofundiment a Palma sohre
Aris i El carter Joliu. Cal destacar,
pero, al llarg d'aquest curs, les ses-
sions que, integrades en el Seminari
Permanent de Mallorca, es realitzen
amb la professora brasilera Angélica
Sátiro sobre el tema de l'avaluació.
Al curs actual continua amb la
mateixa tonica, i tan sol cal destacar-
ne un curs d'iniciació a Palma i la
previsió d'un curs a Menorca que es
realitzara durant el mes de maigo
En aquestes línies s'han ressenyat
les activitats que, amb la participació
de professorat de les Illes, s'han dut a
terme en relació al projecte Filosofia
6/18. De totes aquestes i a manera
de tancament, destacaríem per a la
seva significació en la continuitat de
l'experimentació del programa:
• La presencia d'un grup de pro-
fessors a la conferencia que anual-
ment organitza 1'IREF a Catalunya.
• La continuitat deIs Seminaris
Permanents de Mallorca i Menorca
com a centres neuralgics de la dina-
mica d'actes que s'han dut a terme al
llarg d'aquests cursos.
• La tasca continuada de divulga-
ció duta a terme des de la coordina-
ció d'aquest grup amb la col·labora-
ció d'un grup de professors, amb una
significativa presencia als mitjans de
comunicaciá i als centres educatius.
Des de l'inici de l'aplicació del
projecte a Mallorca fins ara s'ha reco-
rregut un Ilarg camí que ens ha aju-
dat a tots i totes, mestres i alumnes, a
comprovar que és possible aprendr~ i
ensenyar a pensar i sobre pensar. Es
aquest el camí pel qual volem conti-
nuar transitant tots junts per apro-
fundir en el valor del diaIeg i el pen-
sament per construir una societat de
persones més felices i millors. +
NOTES
(1) Fragment de la conferencia del Dr. Matt-
hew Lipman a la sessió oberta del 11 Congrés In-
ternacional de Fiolosofia per a Nens (Sta. Cristina
d'Aro) el juny de 1987. Publicat a IREF (1989).
Projecte Filosofia 6/18.
Com es pot col·laborar amb la revista de l'lnstitut de Ciencies de l'E.ducació?
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relacionat amb la practica educativa.
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vador bé per la seva eficacia, cregueu que cal esmentar.
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port informatic (preferentment en I'aplicació Microsoft
Word o, si no,WordPerfect).
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CI de Miquel deis Sants Oliver, 2
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Professora aI'IES «Can Peu Blanc» (Sa Pobla)
L'educació en valors en el projeete
Filosofia 6/18
es de fa uns anys l'ex-
pressió «educació en
valors» és presentada
per alguns com si es
tractas d'una nova descoberta del
Mediterrani: és que algú pot pensar
seriosament que una educació pot
mereixer aquest nom sense ser al
mateix temps una transmissió de
cultura i de valors? Qye ens ha pas-
sat als educadors per arribar a for-
mular d'una manera explícita la ne-
cessitat d'incloure la dimensió
valorativa en l'educació, i que aixo
sigui presentat com una novetat?
Possiblement la consideració de la
formació que rebérem els que fórem
educats en l'escola nacionalcatolica
deIs anys 50-60 ens va fer adonar que
una determinada visió del món i de
la vida ens havia estat imposada
sense consulta previa. Contemplar
retrospectivament la manca de lliber-
tat que havíem patit ens va fer pensar
que nosaltres, com a educadors, tre-
ballaríem perque els nostres alumnes
fossin lliures í autonoms i és possible
que n'hagim mantingut la intenció,
pero que en bona part n'hagim equi-
vocat el rumb: pensavem que la
manca de normes externes fomenta-
ría la responsabilitat i que l'absencia
de coacció contribuiria a formar per-
sones lliures. Pero, en molts de casos,
els resultats foren índesitjables:
veiem clarament que en una societat
democratica l'escola havia de ser
laica i neutral, pero la convertírem en
laicista i neutra. Així les coses (i som
ben conscient del caracter caricatu-
resc i parcial de les línies anteriors),
resulta que els adolescents i els joves
tenien valors (és cIar que en tenien,
horo no pot ser neutral davant les
coses que ens importen i la vida ur-
geix a l'acció!), pero eren uns valors
que no ens explicavem prou bé d'on
havien sortit ni qui els ho havia en-
senyat... , i donarem la culpa a la pu-
blicitat i a la televisió com a expo-
nents de l'impersonalísme que tot ho
mescla i tot ho confón perversament
perque qui mana, al cap i a la ti, són
les lleis del mercat.
l. Quan parlem d'educació
en valors, a quins valors
ens referim?
Per entendre que vol dir «educar
en valors» pot ser útil partir de la
distinció entre els termes «politeisme
axiologic» í «pluralisme» tal com ho
fa Adela Cortina a Ética de la socie-
dad civil. Amb l'expressió «politeis-
me axiologic» Max Weber significa-
va el procés de modernització
caracteritzat per un progrés en la ra-
cionalització (entesa aquesta com un
ús instrumental de la raó o la capaci-
tat de mesurar mitjans i conseqüen-
cies sense posar en qüestió els fins
últims), i un retrocés en les imatges
morals i religioses compartides. El
pluralisme democratic, en canvi,
consisteix en la possibilitat (i la con-
veniencia) de discrepar des d'uns mí-
nims compartits:
«La fórmula mágica del pluralismo
consistiría en compartir unos mínimos
morales de justicia, aunque discrepe-
mos en los máximos de felicidad».!
L'article 1.1 de la LOGSE es vol
referir a aquests mínims quan diu
que el sistema educatiu s'orientara a
«la formació en el respecte deIs drets
i les llibertats fonamentals i en l'e-
xercici de la tolerancia i de la lliber-
tat en el marc deIs principis de-
mocratics de la convivencia».
La nostra civilització ha arribat, a
través d'un llarg procés, a formular
les idees-guia que expressen les con-
dicions de possíbilitat d'una con-
vivencia democratica (o, el que és el
mateix, una forma de convivencia ba-
sada en el reconeixement de la digni-
tat de la persona humana), pero en-
cara no ho hem fet tot, cal anar més
enlla en el descobriment de noves di-
mensions deIs valors i, sobretot, en el
seu reconeixement efectiu en tots els
casos. Aquesta tasca, que no s'acabara
mai, requereix sensibilitat per parar
atenció a una realitat diversa i can-
viant i capacitat crítica per destriar el
gra de la palla; no tots els valors són
igualment valuosos independent-
ment de les circumstancies. Es pot
parlar de valors en abstracte, pero la
seva realització s'ha de fer efectiva en
situacions particulars.
La tasca de l'educació moral hauria
de consistir a ajudar els nins i els joves
a prendre consciencia d'aquests va-
lors-guia que són els mínims exigits
per a una convivencia democratica i,
tenint-los com a marc de referencia,
dissenyar i viure el propi projecte de
felicitat i realització personal.
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2. Com s'ensenyen i
s'aprenen els valors?
Aquesta és una qüestió antiga en
la Historia de la Filosofia. Plató, al
Protagores, es preguntava si la v~rtut
es podia ensenyar i Aristotil, a Etica
a Nicomac deia que l'objectiu de la
investigaeió sobre el bé no és tant
entendre'l en t~oria com aprendre a
ser bons.
Per eomens:ar, podem considerar
alguns metodes contraproduents en
l'educació en valors:
• És contraproduent la predica
moralista, el sermó, i ho és indepen-
dentment del contingut que vol
transmetre. Tots sabem que els eslo-
gans i les consignes són efectius en el
sentit que contribueixen a la modifi-
cació de conduetes. Pero la consigna,
el sermó i la predic~ sempre infrava-
loren el destinatari del discurs, mai el
consideren eom un interlocutor
valid, sinó que sempre el tracten com
algú que no té dret a replicar ni a
dir-hi la seva.
• També és eontraproduent l'apli-
cació del laissez-Jaire a l'educació.
L'absencia de pautes de conducta i
de normes és tan perjudicial com la
demanda (o l'exigencia) d'una sub-
missió cega a un ordre imposat des
de l'exterior que, sigui quin sigui,
sempre és vist com a arbitrari per qui
la pateix.
• Tampoe no és suficient parlar
molt deIs valors per interioritzar-Ios
i convertir-los en pautes propies de
comportament. Per exemple, una
analisi minuciosa deIs conflictes
bel·lics que actualment destrossen
diversos indrets del món no pro-
maura, per sí mateixa, una actitud
no-violenta en els estudiants si no va
acompanyada d'alguna cosa més.
En canvi, podem afirmar que els
valors s'aprenen si deixam que els
nins i els joves visquin situacions que
possibilitin la practica deIs valors, el
seu descobriment, la seva crítica. 1
aquestes situacions no han de ser
simples simulacres d'hipotetiques si-
tuacions futures, sinó que han d'estar
arrelades en la propia vida personal
deIs estudiants. No hauríem de caure
en l'error de pensar que l'escala és un
14
LtARC • 4
reducte incontaminat on es defensen
els valors més autentics enfront de la
desvalorització del món exterior.
Hem de ser conscients que l'escola
és, fins a cert punt, un lloc de ficeió,
és el lloe on es representa un paper
que algunes voltes els actors no es
prenen gaire seriosament; com més
disposats estiguem a fer de 1'escola
una part de la vida i no només un
lloc que prepara per a la vida, més
facil sera convertir-la en un espai
educador. Possiblement sigui J.
Dewey un deIs pensadors que millor
han sabut expressar la necessitat de
superar la dicotomia escola/vida:
«Una gran part de l'educació ac-
tual fracassa perque negligeix aquest
principi fonamental de 1'escola com
a forma de vida comunitaria. Aques-
ta educació concep l'escola com un
lloc on s'ha donat una determinada
informació, on s'han d'aprendre de-
terminades llis:ons, o s'han de formar
determinats habits. Pensem que el
valor d'aquestes coses rau en gran
part en un futur remot; el nen les ha
de fer per raó d'unes altres coses, i,
per aixo, no es converteixen en una
part de 1'experiencia vital de 1'infant i
no són doncs realment educatives.
L'educació moral se centra sobre
aquesta concepció de l'escala com a
mode de vida social, segons la qualla
millor formació moral i la més pro-
funda és precisament la que s'adqui-
reix per la necessitat d'entrar perso-
nalment en relació amb els altres en
una unitat de treball i de pensament.
EIs sistemes educatius actuals, en
tant que destrueixen o negligeixen
aquesta unitat, fan difícil o impossi-
ble d'aconseguir una preparació
moral regular i genulna».2
Podem afirmar també que els va-
lors s'aprenen per la via de 1'exemple;
els adolescents són particularment
sensibles a la inconsistencia deIs
adults en qüestions de valors. A ve-
gades les seves actituds ens irriten i
és molt probable que aquest disgust
vingui prodult pel fet que veiem re-
flectit en ells el que menys ens agra-
da de nasaltres mateixos. La saviesa
popular sintetitza molt bé aquesta si-
tuació en una vella dita: «fes el que jo
et dic, pero no facis el que jo faig».
Podem afirmar també que els va-
lors s'aprenen a través del eompromís
en un dialeg seriós en el qual no
només s'hi exposen idees, sinó en el
qual ens exposam nosaltres mateixos;
un dialeg en el qual estiguem dispo-
sats a ventilar les nostres eonviecions,
a veure-les refutades pels altres al ma-
teix temps que estam disposats a aco-
llir les creences alienes amb voluntat
de trobar-los una justifieació 0, com a
mínim, una explicació:
«En este mismo sentido, la proli-
feración de códigos morales y reli-
giosos es, como anunció MilI y ha
indicado Aranguren, un signo espe-
ranzador. Ahora bien, la verdadera
aceptación de este pluralismo supone
una actitud moral tan distinta del
~clecticismo irenista que acepta
todos los códigos luego de haberlos
limado o agarbanzado, como el dog-
matismo que se erige en defensor de
uno de ellos y abanderado en la cru-
zada contra los demás. La única acti-
tud moral que supone, promueve y
acepta esta diversidad es la ya anun-
ciada: el compromiso efectivo en uno
de ellos, al que intentamos por todos
los medios refutar y del que nos dis-
tanciamos sólo para entender y, en la
medida de lo posible, compartir las
razones y motivaciones en que se
fundan los demás códigos».3
3. Que aporta el projecte
Filosofia 6/18 a I'educació
en valors?
«En 1'educació moral hi ha un com-
ponent de raonament, com també hi
ha un component de construcció del
caracter i un d'alliberament emocional
i de formació de la sensibilitat. La difi-
cultat no és concebre un programa
d'estudis que tingués en compte un
d'aquests aspectes, sinó un que els tin-
gui en compte totS».4
Segurament la majoria d'educa-
dors interessats en 1'educació en va-
lors estarien d'acord amb aquestes
paraules de M. Lipman, el creador
del projecte Philosophy for children,
conegut com a Filosofia 6/18 a 1'am-
Nin africa (Rwanda) (Foto:Abdeljak Senna - "El País") .....

bit de parla catalana. Pero quan ens
trobam amb un grup d'estudiants
concrets, amb les seves peculiaritats
com a grup i també amb les seves di-
ferents capacitats i interessos indivi-
duals, moltes vegades no sabem ben
bé per 00 hem de comen<;ar: una cla-
rificació de valors? una resolució de
dilemes? un debat? una exhortació al
respecte i la tolerancia? un treball de
camp per recollir informació sobre
els valors de la societat? .. En un mo-
ment donat, cada una de les estrate-
gies esmeotades pot ser útil i efica<; si
la sabem emmarcar en un disseny ge-
nerai que inclogui una proposta deIs
objectius que volem assolir i la meto-
dologia adient per aconseguir la
meta. El projecte Filosofia 6/18 posa
al nostre abast les línies generals d'un
programa complet d'educació en va-
lors i, a més, ens facilita les petites i
les gran estrategies per fer el camí.
Podem resumir els objectius gene-
rals del projecte en els següents apar-
tats:
a) Aprendre a pensar per si ma-
teix: pretenem millorar en els alum-
nes i les alumnes l'habilitat de rao-
nar, de reflexionar sobre si mateixos i
sobre la seva relació amb l'entorn
físic i social, de trobar significats a
1'experiencia, identificant termes i
conceptes, argumentant, relacionant,
comparant, cercant la imparcialitat i
cercant alternatives.
b) Afavorir el creixement personal
i interpersonal: el projecte pot pro-
duir un increment significatiu en la
confianc;a en un mateix, en la madu-
resa emocional i en un coneixement
general de si mateix, perque el fet
d'aprendre a pensar té IIoc en un
procés de discussió interpersonal,
d'intercanvi i de reflexió. La discus-
siá filosofica promou entre els in-
fants i els joves el coneixement i el
respecte de la personaIitat, els inte-
ressos, les creences i els prejudicis
deIs altres.
c) Desenvolupar la creativitat: l'e-
ducació tradicional creu que educar
en el rigor de la lógica sovint només
s'aconsegueix a costa de la imagina-
ció i la creativitat. El plantejament
d'aquest projecte suposa, al contrari,
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que podem encoratjar el pensament
logic mitjan<;ant una activitat creati-
va i, a la inversa, que podem fomen-
tar la imaginació i la creativitat de-
senvolupant l'habilitat logica.
Com podem aconseguir aquests
objectius? La resposta general con-
sisteix a dir que volem fer de la classe
«una comunitat de recerca».
Entenem que l'educació (conside-
rada com a aprenentatge de concep-
tes, adquisició de destresa en el ma-
neig de procediments i formació o
modificació d'habits o actituds) és
sempre una activitat social; el sentit
del terme «educaciá» és quasi equi-
parable al sentit del terme «socialit-
zació». Pero moltes vegades s'ha
posat de relleu la importancia de la
relació mestre/a-alumne/a i no s'ha
tingut prou cura de posar de mani-
fest que aquesta relaciá, tot i ser de
molta transcendencia, només consti-
tueix una part de la xarxa de vincles
que s'articulen a l'interior del grup-
classe i de l'escola. A més, el conei-
xement huma no ha progressat jux-
taposant simplement les
contribucions de científics i pensa-
dors individuals, sinó també com a
fruit de la col'laboració, la contrasta-
ció, el joc de preguntes i respostes
creuades entre les difereots persones
o cal'lectius dedicats a la recerca.
Des del projecte Filosofia 6/18
entenem que el grup-classe ha d'a-
rribar a funcionar com una petita co-
munitat de recerca. L'eina basica del
nostre treball és la discussió filosofi-
ca, i cada membre integrant del grup
(no cal dir que també el/la mestre/a)
ha d'aprendre a parlar i a escoltar se-
guint els criteris elementals d'impar-
cialitat, comprensió i consistencia.
La recerca que volem portar a
terme a les nostres classes té una fi-
nalitat i un contingut. No pensam de
cap manera que, pel que fa a l'educa-
ció en valors, l'adquisició d'habilitats
de raonament i de discussió sigui su-
ficient per farnir els infants i els
joves del bagatge necessari per orien-
tar la [ormació del caracter i 1'acció.
Els problemes morals no són (o no
es redueíxen a) problemes logics o
problemes psicologics tot i que cal
tenir molt ..en compte ambdues di-
mensions. Es cert que necessitam ra-
onar per resoldre situacions conflic-
tives des del punt de vista deIs valors,
pero la correcció formal (tota sola)
no ens garanteix 1'encert:
«Nosaltres no encoratgem que
s'ensenyi a raonar els infants perque
creguem que els problemes morals
no són més que problemes logics ca-
muflats, els quals, amb una analisi
lógica aviat es resoldrien».5
Qyin és el paper del/la mestre/a
en la formació i el manteniment de
la classe com una comunitat de re-
cerca? Diguem, d'entrada, que la
tasca és difícil pero no impossible de
dur a terme i, a més, es tracta d'una
feina enormement gratificant. El
mestre ha de ser un facilitador de la
recerca, no un predicador ni un arbi-
tre' siná un mitjancer entre els estu-
diants i, des de la perspectiva de 1'e-
ducació en valors, alIó que
seriosament la nostra civilització ha
arribat a considerar com a desitjable.
Podríem sintetitzar de la següent
forma els requisits que hauria de
reunir un bon professor de Filosofia
6/18:
a) Coneixer bé el projecte en el
seu conjunt: materials, rerefons fi-
losofic, fonaments psicopedagogics,
etc. Qyan afirmam que el mestre ha
d'investigar amb els estudiants no
volem dir que s'ha de fer igual d'ig-
norant que ells, siná que no ha d'a-
busar de la seva superioritat quant al
coneixement per tallar les ales deIs
alumnes; que un mestre s'abstingui
de donar una resposta tallant (de sí o
no) a la pregunta d'un estudiant no
vol dir que no hagi de disposar de
coneixements i de recursos per con-
testar-la.
b) Ser extraordinariament pacient
i optimista a l'hora de valorar els pe-
tits progressos. En educació, els can-
vis importants es produeixen lenta-
ment; en moltes ocasions cal un
període «d'incubació» durant el qual
sembla que no passa res, que no s'a-
van<;a i de sobte es dóna una trans-
formació que no podem explicar si
no tenim en compte el procés de
preparació i madtiració.
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c) Tenir ganes d'aprendre i d'in-
vestigar. Massa sovint actuam a les
aules com si anassim a administsar
unes píndoles de coneixements i de
saviesa que tenim emmagatzemades
en un calaix, pero si de veritat ens
implicam en la recerca deIs nostres
estudiants comprovarem que també
podem aprendre molt a class.
Aprendrem tecniques i recursos per
a la nostra feina, pero també apren-
drem a posar a prava la solidesa deIs
nostres coneixements i les nostres
conviccions i se'ns obriran camins
nous de recerca.
d) Ser conscient de les limitacions
de l'escala cam a espai educatiu, en-
tenent el terme «limitació» no en el
sentít de mancans:a, sinó de demar-
cació. A l'escola s'apren una petita
part del que s'apren alllarg de la vida
i els estudiants no arriben a les esca-
les «en blanc», perque ells són també
fills ¿'una família, espectadars de te-
levisió, lectors de premsa, socis d'un
club esportiu, membres d'una colla
d'amics. Si l'escola vol ensenyar-ho
tot, correm el risc de fer el ridícul i
no ensenyar res. EIs mestres han d'a-
judar els nins i els joves a adquirir les
eines, els mecanismes intel·lectuals i
afectius per organitzar i valorar les
informacions i els estímu...ls que els
arriben de llocs diferents. Es per aixa
que la formació en valors no pot ser
un apendix de l'activitat escolar, sinó
que n'hauria de ser un deIs eixos ver-
tebradors. +
NOTES
(1) Cortina, A; La ética de la sociedad civil,
Anaya, Madrid, 1996, pág. 52.
(2) Dewey, J; El meu credo pedagogic, Eumo,
Vic, 1985, pag.?
(3) Rubert de Ventós, X; Ética sin atributos,
Anagrama, Barcelona, 1996, p. 133-134.
(4) Lipman, M; Filosofia a resco1a, Eumo, Vic,
1991, pag 216.
(5) Lipman, M; Filosofia a resca1a, Eumo, Vic,
pag.243.
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FRANCISCA GRIMALT IFRANCISCA PASTOR IMARIA BEL TOLEDO
Mestres del CP de Sant Jordi
Sornada de gust, no pesa
La Filosofia al CP de Sant Jordi
s corrent entre els en-
senyants d'avui dia ge-
megar per la «bona so-
rnada» que ens toca
duro A la nostra escola també tenim
el vici o, segons com es miri, la virtut
de fer-ho i una bona esquena per
patir-ho.
Pero avui el que ens pertoca és
parlar de l'altra sornada, de la que no
pesa.
Des de fa vuit anys, moment en
que arriba al centre un company
tocat del gust per «filosofar», se'ns
encomana la deria d'un projecte que
tot just s'havia iniciat a Mallorca i
que pretenia basicament desenvolu-
par habililitats de pensament: el pro-
jecte de Filosofia 6/18.
Aquesta iniciativa, molt concreta
en un primer moment, ha esdevin-
gut un projecte global del centre, des
d'educació infantil fins als nivells su-
periors. Enguany, moment d'incor-
poració al centre del Ir. cicle d'ESO,
s'ha impartit com a materia optativa
en aquest nivelL
Sempre que ens toca explicar l'ex-
periencia, solem adoptar un to entu-
siasta, tal vegada excessivament emo-
tiu i, potser, aparentment irrefiexiu.
A la memoria del curs 1990-91
consta: «L'objecte i la finalitat del
programa no s'han reduit a l'hora de
classe. Les habilitats adquirides i la
dinamica de la materia es reflectei-
·xen a les distintes arees; ens hem tro-
bat «fent Pimi» a classe de Ciencies
Socials o de Llengua».
L'abril del 1992, en un article apa-
regut a Escala Catalana comentavem:
«Segons dades extretes d'una enquesta
feta als alumnes, una gran majOrla,
que es converteix en unanimitat al
cicle mitja, jutja com a interessants les
sessions; també un percentatge bas-
tant elevat les considera divertides i
valora com a important la feina que fa.
Són molts els que reconeixen una mi-
llora qualitativa de la seva participació
i de la seva capacitat de raonament».
Ja en el present curs escolar, i com
a justificació de l'elecció de la Filo-
sofia com a materia optativa a 1r.
d'ESO, s'exposa: «L'experiencia d'a-
quests anys ens ve a constatar que
l'objectiu que es perseguia a 1'iniciar
el projecte -millorar les habilitats de
pensament no com afinalitat sinó com
a mit.ja que permeti afrontar millor la
varietat i la complexitat de la vida
real- s'ha acomplit».
Una vegada més hem estat convi-
dats a valorar la feina d'aquests anys
i, defugint del perill de la visió parti-
dista d'uns mestres atrets per la
materia, hem volgut gue la valoració
fos fruit d'una reflexió feta conjunta-
ment amb els alumnes de 1r. d'ESO
i 8e. que, des del cicle mitja, «fan fi-
losofia».
Aquesta reflexió ens -ha servit per
constatar:
• L'atracció que senten per la
materia
• Les habilitats adquirides, tan pel
que fa a les individuals com les del
grup considerat en la seva globalitat
• Qye ens ajuda a coneixer més l'a-
lumnat i la propia dinamica del grup
• La validesa de la feina feta.
Els explicarem la intenció de la
valoració i utilitzarern una metodo-
logia similar a la del propi projecte.
En tres successives sessions, es va
determinar el pla de discussió i es
van debatre els punts, d'acord amb
els interessos manifestats i les priori-
tats establertes; i es va concloure
amb un torn lliure d'intervencions a
manera de cloenda.
Pretenem, a partir d'aguest mo-
ment, il·lustrar amb paraules deIs
propis alumnes tot alió que hem anat
constatant. Es veura que, al llarg de
les seves intervencions, usen indistin-
tament el terme per parlar de la cien-
cia (Filosofia) i del metode utilitzat
(filosofia). Són, pero, conscients, que
hi ha més formes de «fer» Filosofia.
- «Com ens agradaria fer filoso-
fia? Amb un llibre de text? Amb un
tema coneret? Ara l'únic que ens
donen és un llibre... »(PEDRO)
- «i no eS,ta pensat ni res!. ..»
(JOAN TOMAS)
Dins el programa seguit fins ara,
aquest grup ha treballat Pimi i Aris,
textos pensats per al desenvolupa-
ment del projecte al 3r. cicle de
primaria y Ir. cicle d'ESO.
Atracció per la Filosofia
Ja en el moment de plantejar-nos
els punts que s'havien de debatre
(<<pissarra» inicial) sorgeixen qües-
tions com:
~ «Qye ens agrada de la filoso-
fia?» (TOMEU)
- «Com es valora la filosofia?
Com una area d'aprenentatge més?»
(PEDRO)
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- «Ens mereixem més temps per
fer filosofia?» (PEDRO)
Darrere aquesta pregunta s'amaga
un sentiment manifestat sovint de
plaer, de trobar-se bé «filosofant».
Durant la discussió es torna a ma-
nifestar l'atracció:
- «Tots treuen temes que ens
agraden i, cada vegada, jo vull partici-
par perque sempre tenc alguna cosa
en el cap que vull dir-la». (XISCA E.)
Pragmatics d'una banda, com de-
mostren a la formulació de qües-
tions:
- «Per a que ens serveix la filoso-
fia?» (XISCA R.)
- «En un futur, ens servira de
res?» (MARILENA)
i en les seves exemplificacions i
conclusions:
- «Pensar és la manera més efi-
cae; de sobreviure» (GUILLEM G.)
no defugen de cap manera de
pensar i parlar-ne:
- «No és avorrit pensar» -en to
taxatiu- (XISCA F.)
- «Pensar fomenta el xerrar més,
perque mira quant de temps hem
passat...» (JOAN TOMAS)
Habilitats adquirides
Qyan es donen opinions, es fa de
manera argumentada; sempre són
capac;os de donar un «perque» a les
seves afirmacions:
- «Si ara jo agafas en GuiIIem i Ii
pegas foc, s'arrossegaria en terra, i...
per que faria aixo? .. No aniria a
posar-se aigua al bany, .. .ido, és l'ins-
tint de supervivencia... jo que vols
que te digui» (TONI).
Saben rebatre les intervencions
deIs aItres:
- «Xerrant de la droga, com deia
en Llorenc;... jo crec que sempre pen-
sam pero, a vegades, pensam mala-
ment» (IRENE)
- «Tu has dit que quan te vals
drogar, renses. Pero de vegades, no
penses, te drogues pe~que els teus
amics es droguen» (MARILENA)
Recondueixen la seva intervenció
(el propi pensament) després d'es-
coltar la d'un altre:
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- «L'enciclopedia ens donaria el
significat de Filosofia, pero, és que el
significat l'hauríem de treure nosal-
tres» (XISCA E.)
- «L'enciclopedia no ens limita-
ria, al contrari, seria coro a punt de
partida» (]OSEP ALBERT)
- «Pero no hem de conformar-
nos» (XISCA E.)
(Accepta la idea de consultar l'en-
ciclopedia si aixo no tanca el debat).
Saben refermar idees i treure'n
conclusions prou complexes:
- «Hi ha coses que no penses,
que les fas sense pensar; surten i ja
esta» (DANI)
- «La paraula que estam cercant
és rejlexos» (PEDRO)
- «Pensament sobre l'instint:
aixo és el que diferencia,1'home. deIs
animals» (JOAN TOMAS)
- «Nosaltres veníem, fa molts
d'anys, d'animals; i l'instint encara el
tenim, no ens ho han llevat per
molts d'anys que hagin passat. I és el
que, de vegades, lleva el pensar i
entra l'instint. L'instint no sempre és
dolent, pot ser bo» (EVA)
Coneixement de I'alumnat i
de la dinamica del grup
Algunes de les expressions sorgi-
des alllarg del debat són reflex fidel
de la manera de ser i actuar de deter-
minades persones:
- «El primer pensament és el
que val, no cal donar massa voltes»
(SANDRA)
- «Pensar és bo. Pero si tens un
problema i comences a pensar, pen-
sar i pensar, acabes pitjor que quan
tenies el problema... pensar pot crear
problemes» (XISCA R.)
- «Les coses s'han de pensar,
pero de vegades, amb ~l pensar, t'a-
rribes a fer un embullo Es un proble-
ma el pensar, encara que te doni
moltes solucions» (XISCA E.)
Curiosament, rúnica vegada que
es va haver d'intervenir per recon-
duir la sessió va ser en un moment
en" que, de manera repetitiva, totes
les argumentacions i exemplifica-
cions que es feien eren a partir de
fets violents, quan del que se tractava
era de discutir si «la gent del carrer
pensa o actua sense pensar?». Totes
les intervencions procedien d'un
grup amb una carrega agressiva con-
siderable, fruit de la propia vitalitat:
- «Si un ve i te pega has de tor-
nar-li, perque no deixaras que te
pegui... te defensaras» (TOMEU)
- «Abans de tornar-li, pensaré
en qui éso Has de pensar en les con-
seqüencies» (PEDRO)
- «Qyan t'han pegat, jo crec que
es pensa en tornar el cop, perque no
te poden fer res ja que tu no has co-
menc;at» (LLOREN<;)
- «Si te peguen, no t'atures a
pensar ~que faig?» ... ja saps que has
de fer. Es com xerrar.» (DANI)
Validesa de la feina feta
No podem mesurar fins a quin
punt aquesta feina els fa més refle-
xius, pero les seves paraules demos-
tren el grau de consciencia que tenen
de la importancia del pensament en
la vida de les persones, de qualsevol
persona:
- «Com és que lafilosofia s'adap-
ta a cada persona i a cada moment
sense ,cap condicionant?» (JOAN
TOMAS)
- «Contestant a la pregunta de
«si ets analfabet, pots filosofar?», jo
dic que sí, a la teya manera, pero pots
filosofar. La jilosofia és per a tothom»
(XISCA F.)
- «Filosofar és pensar. Per tant,
no has de tenir una ment privilegia-
da per ser un filoso[ EIs teus pensa-
ments, siguin més desenvolupats o
no que els d'una altra persona, són
igual de pensaments i mereixen la
mateixa categoria» (TONI)
Després de tanta paraula i reflexió,
voldriem concloure amb una expres-
sió formulada per una alumna que, al
marge de convencionalismes, mani-
festa espontaniament el que pensa:
- <<]0 pens que aixo és una «men-
jada de coco» impressionant. Pot ser





Llicenciada en Ciencies de l'Educació.ICE-UIB
Margalida Mas Vicens
La raó i el dialeg han entrat al'escola
i a Margalida Mas se Ji aparegués un geni
dins una 11ampria, els desitjos que demanaria
no serien directament per a ella. En primer
110c, desitjaria que els pressuposts de l'escola
pública augmentassin considerablement; 11avors, que els
estudiants de secundaria no perdessin les ganes d'aprendre
que tenien quan eren més petits; en tercer 110c, anhela que
els mestres conservin el sentit de l'humor.
És de les poques professionals del món educatiu que,
després de més de vint anys de feina, encara se sent il·lu-
sionada; perque creu en el poder de l'educació i perque té
a les seves mans l'instrument per aconseguir que 1'escola
esdevingui un espai de reflexió; l'espai per al i del pensa-
ment, de la inducció i del desig de saber.
És professora de l'Institut d'Ensenyament Secundari
Can Peu Blanc de sa Pobla, on duu a terme, des de l'any
1987, el projecte Filosofia 6/18, un projecte que té com a
objectiu final aconseguir que els estudiants pensin pel seu
compte i es facin responsables del seu pensament i de la
seva acció.
Si fins ara l'escola evitava la capacitat de sorpresa,
d'admiració, la passió per aprendre i pel descobriment,
ara ja podem dir que existeix el maó necessari per cons-
truir 1'autonomia personal global, per arribar a l'autoe-
xigencia: el projecte Filosofia 6/18. A partir d'aquí, els
nostres fills i filIes esdevindran els subjectes actius de la
seva propia educació.
SoIs ara, després d'haver conegut Margalida Mas, vol-
dria tenir a les meves mans el rellotge del temps, per tornar
el temps enrere. Pero soIs per poder anar a classe amb ella.
Ens podríeu precisar una mica que és el p~ojecte Filo-
sofia 6/18?
El punt de partida del projecte Filosofia 6/18 és la
convicció que la capacitat de pensar, que els humans pos-
seim de forma natural, es pot desenvolupar i perfeccionar
aplicant una metodologia adequada, i en aquest punt de
partida coincideix amb altres programes d'aprendre a
pensar. El que és específic del nostre projecte és que el
procediment que utilitzam és la recerca filosófica; es trac-
ta de pensar sobre el pensar en un context on es discutei-
xen alhora temes logics i epistemologics relacionats amb
temes de metafísica, estetica, etica, etc.
L'objectiu final és aconseguir que els estudiants pensin
pel seu compte i es facin responsables del seu pensament i
de la seva acció.
L'any 1987 iniciareu d'una manera experimental el
projecte Filosofia 6/18. Ara ja podeu extreure conclu-
sions. Parlar que l'aplicació del programa possibilita o
treballa les habilitats de raonament, una recerca logica
des delllenguatge, aprendre a pensar... , no és una mica
ambiciós?
És molt ambiciós, pero en educació és important fIXar
uns objectius alts sabent quin és el camí que s'ha de fer
per assolir-Ios. L'esseneial és emmarcar el dia a dia de
raula en el conjunt del projeete, i els mestres que fan Fi-
losofia ho tenen molt cIar. Per exemple, quan ajuden un
infant a cercar una vegada i una altra les paraules apro-
piades per aclarir un pensament o expressar un senti-
ment, saben que fan una feina que val la pena fer sense
presses, acuradament, perque ajuden a despertar i mante-
nir en el nin el gust per la feina ben feta i el pensament
rigorás. A elasse es fan «petites» coses que sabem que són
«grans» perque sabem on volem arribar.
Aquest projecte pretén afavorir en els estudiants una
actitud inquisitiva, curiosa, potenciant les capacitats in-
nates d'admiració i d'interrogació. Ens podríeu explicar
com es treballen tots aquests aspectes?
L'eina de treball basiea és el diaIeg a partir de la lectura
¿'uns textos. Posam vertader esment a provocar i afavorir
autentics dialegs i no simples debats o tertúlies. Per aixo,
necessitam mestres entrenats i estudiants atents i ben dis-
posats, i no sempre és rncil motivar l'atenció i rinteres.
Pero si arribam a aconseguir el .clima apropiat en una
classe, el dialeg incita al treball eooperatiu i al treball per-
sonal. La lectura i la conversa van acompanyades de la re-
flexió personal i de l'escriptura i també de l'expressió ar-




Com repercuteix el programa en la resta d'activitat
intel·lectual deIs estudiants?
Som conscients que l'aprenentatge de qua1sevol mate-
ria és mo1t més efectiu com més possibiliti la transferen-
cia d'habilitats i de procediments a altres arees. En gene-
ral, e1s alumnes que treba11en de forma continuada els
diferents programes del projecte Fi10sofia 6/18 són ca-
pac;os de mantenir una actitud inquisitiva i un pensament
acurat quan treballen altres materies.
Qyin suport heu tingut?
Des de l'any 1987 hem tingut el suport deIs CPR, que
ens han donat la possibilitat de fer cursos de formació i se-
minaris permanents per al seguiment de l'experimentació.
Qyan parlau del projecte Filosofia 6/18 sempre utilit-
zau el terme «comunitat de recerca». A que us referiu?
Expressa el model ideal al qua! hauria de tendir una
classe de Filosofia. Podríem sintetitzar així els seus trets
més característics: té un projecte de recerca compartit per-
que els seus membres s'han posat d'acord sobre que els in-
teressa investigar. Valora cada un deIs components com a
possible font de veritat. Analitza les idees i les aportacions
de cadascú des de diferents punts de vista. Fomenta el tre-
ball cooperatiu sense menystenir el treball individual.
Podríeu explicar que és l'Institut de Recerca per a
l'Ensenyament de la Filosofia?
L'IREF és una institució creada l'any 1987 amb el
proposit de traduir i difondre els materials de M. Lipman
que són el suport del projecte Filosofia 6/18, i al mateix
temps formar mestres que puguin aplicar-lo i seguir l'ex-
perimentació. Des del primer moment un grup de pro-
fessors de Mallorca ens incorporarem a la feina i des de
llavors hem anat participant en les seves activitats.
El projeete té com a punt de partida les lectures de di-
versos llibres segons el nivell i l'edat. Per exemple, Elfie,
Pimi, La descoberta d'Aristotil Mas, Lisa, Suki... , que en
pensau, dell1ibre El món de Sofia?
L'exit editorial de llibres com El món de Sofia (que crec
que no és una bona novel·la ni una bona historia de la fi-
losofia) em fa pensar que hi ha un públic ampli que no és
al·lergic a la reflexió i a la discussió d'idees si aquestes es
presenten de forma senzilla i amena. Crec que hi hauria
d'haver més obres de «divulgació filosofica», igual que
n'hi ha de «divulgació científica»; la voluntat d'aclarir
sense trivialitzar hauria de ser norma en l'escriptura d'o-
bres filosofiques dirigides a un públic no especialitzat. A
més, no sempre les obres més embolicades i difícils coin-
cideixen amb les més profundes i rigoroses.
Un lema per reivindicar l'actualitat i la importancia de
la filosofia.
Si del que es tracta és de reclamar més presencia de la
Filosofia en els plans d'estudis, diria que cal fer dues
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coses: primera, conservar la Filosofia com a assignatura,
molt especialment com a estudi de la historia de la fi1050-
fia per assegurar que els joves no es perdin el coneix~­
ment d'una part important de la nostra civilització. Es
important saber d'on venim, i per aixo no és només im-
prescindible coneixer la historia general, també s'ha de
tenir accés a la historia del pensament, de la literatura, de
rart, de les religions, de la ciencia, perque no es tracta d'-
histories diferents. 1 segona, seria bo donar un canlcter
més filosofic a totes les materies en el sentit de fer veure
les connexions entre els diferents ambits del coneixement
i facilitar una reflexió sobre la manera com coneixem, des
del punt de vista individual i social.
Per altra banda, si es tracta de posar en re11eu la vigen-
cia de la filosofia en general, podríem dir que avui hi ha
un interes d'un públic ampli sobre qüestions etiques lli-
gades a problemes sociopolítics per una banda, i per una
altra a qüestions científiques. Dos exemples: la discussió
sobre la necessitat (o no) de mantenir restat del benestar
és una discussió política, pero també filosofica; la discus-
sió sobre si tot el que es pot fer tecnicament és bo que es
faci és una discussió etica.
Creieu en la pervivencia de conceptes com «subjecte»,
«critica» o «reflexió»? L'interes que manifesta la filosofia
actual per temes com elllenguatge o la intersubjectivitat
suposa el final de la vella filosofia del subjecte-consciencia?
Respondre bé aquesta pregunta suposaria ser capac; de
fer una síntesi de la historia de la filosofia, i no ho sabria
fer amb poques paraules. El punt de referencia obligat és
sempre el pensament deIs filosofs grecs, que marcaren el
repertori de temes que es tractarien una vegada i una altra
en contexts historics diferents. Per exemple: la importan-
cia que avui es concedeix al llenguatge no és símptoma
d'un nou «descobriment» (Plató ja en va parlar molt i bé),
sinó més aviat símptoma que avui tenim més instruments
d'analisi per apropar-nos a aguest tema i hem pres cons-
ciencia que podem considerar noves dimensions. Podrí-
em fer consideracions semblants pel que fa als altres
temes esmentats a la pregunta; no es tracta de fer voltes
sempre a l'entorn del mateix; es tracta que, en bona me-
sura, els nous problemes poden interpretar-se com a re-
formulacions deIs vells, pero el bagatge d'eines concep-
tuals d'interpretació que avui la filosofia té a! seu abast és
més gran i segurament més complicat.
Qyina lectura recomanaríeu a una persona adulta que
no ha descobert el gust per la filosofia?
Li recomanaria que llegís la bona literatura, a poc a
poc i assaborint les paraules; en moltes ocasions la litera-
tura és més capac; de promaure una reflexíó filosofica que
els tractats de filosofia. També li recomanaria que fes una
lectura atenta deIs diaris de cada dia perque la filosofia es
nodreix de la vida. El filosof professiona! o academic no
es pot permetre estar al marge del que es fa i es pensa al
món, i qui vulgui entrar en el món de la filosofia ha de
---------------~---------~----------------------
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tenir present que no pot prescindir del contacte amb la
realitat quotidiana ni deIs símbols que la humanitat ha
anat creant per interpretar-la i donar-li sentit.
Qyina imatge creieu que tenen els alumnes del «pro-
fessor de filosofia»?
No crec que els estudiants es formin la imatge deIs
professors en funció de la materia que imparteixen; in-
flueix molt més el taranna personal del professor, la capa-
citat que tingui per transmetre el gust d'aprendre i les re-
lacions interpersonals que s'estahleixen a l'aula.
Crec que l'ensenyament secundari sera molt més di-
versificat; és molt pos,sible que l'ensenyament formal tal
com ara l'entenem perdi fors:a en favor d'un ensenyament
extraescolar per a molts de joves.
1 com voldríeu que fos?
Voldria que fos un vertader servei públic que contri-
buís a fer persones més lliures i més creatives.




i d~'~¡i!_"fJci Ó'.·II:d.ilí~t ica
iculil¡ural a inte;rnet:
• Informació general (pla d'estudis, matrícules... )
• Cursos de a distancia (CLAD): directori,
PLATÓ
Ben segur que, si Plató hagués conegut na Margalida
Mas, no hauria escrit el tercer verso •
Qyína pregunta us agradaría que us hagués fet? Con-
testau-Ia.
M'agradaria que m'haguessis preguntat per que he ac-
ceptat fer aquesta entrevista. La veritat és que na Maite
Sbert i en MiquelJaume m'ho varen demanar de tal ma-
nera que no hi vaig poder posar objeccions.
Don gracies als déus per haver nat
grec i no barbar
home i no muller
lliure i no esclau
pero sobretot
per haver conegut Socrates.
Qyin llibre teniu al cap~al delllit?
N'hi tenc tres: L'idiota, de Dostojevskij; El valor de edu-
car, de F. Savater; Elogio de la templanza, de N. Dobbio
Qye hauríeu triat al 110e de Paris?
Pal·las, sens dubte.
Buda, Crist, Epieur, Horaci o Mahoma?
Tots cinc varen ser mestres de «vida bona» i varen fer
propostes interessants.
Com voldrieu que us recordassin?
Coro una bona persona.
Com creieu que sera l'ensenyament del futur?
Qyin fet de la historia general us hauria agradat canviar?
La victoria de Hitler en unes eleccions.
Si no visquéssiu aquí i ara, on i quan us agradaria
viure?
A la Florencia deIs Medici.
Qyines tres persones reals admirau més?
Admir totes les persones que assumeixen les seves li-
mitacions i les saben superar.
EIs vostres herois de ficció preferits.
Un deIs personatges de ficció que més m'agraden és el
Zenó d'Opus nigrum, de M. Yourcenar. També m'interes-
sen molt els personatges femenins que dibuixa Doris
Lessing.
La vostra idea de felicitat éso ..
Estar en pau amb un mateix.
Us heu de gastar 10 milions en tres diese Com ho farieu?
Acostum a gastar els diners de mica en mica; haver de
gastar deu milions en tres dies m'atabalaria molt; no en
sabria.






Dracula iels castells del Dimoni (Ia. part)
«Tu segueix mon pare: en arribar a un casal que
té més endavant, te volqra fer entrar. Alerta a en-
trar-hi per res del mónI T'atures. en es portal, i
alerta que sa teya ombra !lo pas alladec;a! perque
ellla te prendria, i estaries perdut». (De la rondalla
Na Blancajlor. Rondalles Mallorquines. Tom XIII).
«Benvingut a casa meva!Entri lliurament perla
seva propia voluntat!» (El cornte Dracula a Jonat-
han Harker).
«Davant mi, .a la llum de la lluna .hi havia tres
dones joves quepel seu aspecte i pétla roba' que
portaveri semblaven dames. En veure-Ies vaig pen-
sar que estava somniant perque encara que la llum
de la lluna es trobas darre~a elles, n()projectayen
ombra sobre eltrespol».(Diari de Jonathan Ha.r-
ker). (Fragments de Dracula de Bram Stoker).
l. El país sens retorn
l cinema ha recreat en un gran nombre de
versions· ·una historia de ter~C)r que,~qti
tenir un referentmolt directé i proximen
la literatura fantastíca i gotica de finals del
segle XIX (la celebre novel·la de l'irlandes.Bram St()-
ker), es nodreix de lesarrels molt més 11l.l.ijyanes d'~pa
historia consemblant .contada també de múltiples ma....
neres en els vells contes de fades.
Amb totes les vari~cions qu~~s .. vulgui~,el tema¡:~~
fans, en la ·.seva expressió més~stilitzada,""es' poemé.S."'o
manco el següent:
Un jove, en funeions d'heroi, empren un viatge sobre-
natural qu~el cond\1~fins al~~gne de~~~!i"¡~:enebre~""¡~~
l'espera un ésser demoníac, tanpoderós CQ:111 maligrii~,i
sexualment possessiui acaparador. El jove ha d'entamar
un combat amb aquest ésser diabolic, i el combat é§ a
mort. En~l eurs del;~confron~~sió ha.ª~lllll~llper~r]?::~~l~
ves, eludir trampes,' desxifrar enigmes, etc.';'En cas d'as-
solir la victoria, el jove obtindra com a penyara l'allibe-
rament d'una dona de les ..•. urpesde .' I'adversari
so:brenatural una doqa .•. que és¡¡¡::~bjecte ..'q~H:m¡~amofi~lli¿~t
mn/:::;::::.: .. :.: .. ::.: .. :-:·_-:·:i>:Y~~dE-::_::' ::.' __ : - -.-.:.::: -_.: :__:_::_:_:_:.:?:.~~.úiF.EL~:_\:~::::.:,:",
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desig sexual deIs dos antagonistes i que, finalment, ha
d'ajudar l'heroi de manera decisiva en la destrucció ri-
tual del monstre satanic.
Si la victoria es consuma, l'heroi tornara triomfant
amb la seva estimada del regne de les ombres i en eonju-
rariel poder per sempre (encara que d'aixo darrer mai
no es pot estar del tot segur). Si no aconsegueix sortir
vietoriós de l'envit i escapol de la persecució del monstre,
mai més no tornara, perque les regioos 00 es lliura tao
singular batalla. són el reialrne mateix de la mort: el país
sensretorn, lesregions, en definitiva, d'iras i no tornaras.
Tot plegat, ens trabamdavant un tema vellíssim que,
com assenyala Rodolfo Gil, <~a té antecedents a l'antic
Egipte i proloIlga la seva vigencia en la literatura oral eu-
ropeaper arribar fins al ~inema actual». «Es traeta -diu
Gil- de formes diverses d'imaginar el regne de la mort
i, en part, el regne deIs somnis: són exactament els palsos
d'irª~i no tornqras de molts de cantes».l I són també,
comens ha móstrat la psicología profunda, la represen-
tació simbólica de l'inconscient.
Com els vells contes, el cinema h~ tingut també el seu
propi .Castelld'íras i no tornaras; uneastell que alc;a la
sevasilueta sinistra, plantada més alla deIs bascas í les
selves, en el mateix cor de la nit: a la Transilvania remo-
ta,qn<J'express~ó suprema del mal i tot el poder de les
tenepres tenene! seu habitácle: i el· castella d'aquest cas-
tell, el cornte Dracula (el «fill del drae», el «fill de dimo-
ni») és un deIs éssers més diabolíes, més passessius, més
aviq§.i sensuals.creats per la fantasia de.l'hame.
Túfjust esc6mpleixcábalment, en aquest any de
1997, un segle de la publicació de la novel·la Dracula de
Bram Stoker, «la més famosa novel·la d'horror escrita en
11ep.~a ang1esa.(i probabl~menten qualsevolllengua)>>,
segQ11.s Juan Arítónio Malina Foix.2 Dracula, que fou sa-
ludada per Osear Wilde com «una de les millors
novel-les de tots els temps», apareixia al final d'un segle
eº~kqual l'empenta delJ()manticisme havia impulsat,
arré'ili.'d'EuropaYa la recól·leceió deIs contes, les llegen-
des i les supersticions populars. «Plena de pertorbadores
ressgnances psicologiques» -com diu Malina Foix-,
lal~~~el·la...de~:§~()ker set~lltambé tributaria, cQm veu-
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rem, d'aquesta tradició oral ifolklorica, igualment plena
de signifcats psicologicament pertorbadors. Aquesta fi-
gura, per si sola, del cornte vampir arribaria, entre altres
grans mites del segle XX, a: Frankenstein, Tarzan, King
Kong, el doctor Jekyll, Superrnan, Fu Manxú...
Cal ressenyar també que .no era la primeray~gada que
el tema del vampirisme erátractat per la literátura culta,
més o manco influIda per la recuperació rornantica (o
preromantica) de les tradicions populars. L'univers del
vampir -els boscos boirosos', els castells en ruInes, les
criptes llobregues, els soterranis humits, les passions io-
tenses d'amor i de mort-formava part perexcel·lencia
del repertari rnés grat a la serisibilitat del románticisme.
Obres com La núvia de Corint de Goethe, Vampirissi-
mus de Hoffman, El manuscrit trobat a Saragossa de Poc-
toki, El vampir de Polidori, Berenice d'Edgar Alan Poe i
Carmilla de Sheridan Le Fanu, totes elles amb el vam-
pirisme com a tema, són els antecedents literaris més
destacables de la novel·la dé Bram Stoker, considerada
avui gairabé com la culminació de la novel·la gotica i de
misterio Dracula és un tema romantic al cent per cent,
tractat amb la minuciositat descriptiva, costumista
quasi, d'un autor naturalista, amb l'efecte resultant de la
creació d'unes imatges d'enorme fors:a i plasticitat. En el
Dracula de Stoker, com diuNoel Zanquín, «elcastell es
veu, la cripta es palpa, les teranyines ens freguen, ens
penetren els 010rs».3 Tot i aixo, el gran impacte de la
novel·la deriva principalment del que assenyala Juan
Antonio Molina Foix: «Un rerefons de gran fors:a
simbolica que opera en el nostre subcon9cient a molts
distints nivells».4
Pero, el més determinant en la configuració del mite
de Dracula vindria del fet que, a penes dos anys abans
de l'aparició de la novel·la, havia nascut el cinema, el
mitja que atorgaria definitivament el materialliterari de
Stoker a la seva condició de mítica, més enlla deIs cer-
eles restringits als quals la literatura era capas: d'arribar;
és a dir, entre les classes populars, les capessocials que
havien estat secularment les principals destinataries de
la tradició folklorica i les receptores naturals de les for-
mulacions mítiques de la cultura oral.
1, més o manco pels mateixos anys, el darrer lustre del
segle XIX, per obra de Sigmund Freud, naix~ria la psico-
analisi (Estudis sobre la histeria fou publicadál'any 1895,
La interpretació deIs somnis el 1900), la teoria del psiquis-
me huma que ens havia de proporcionar les claus inter-
pretatives del mite del comte vampir, expressió d'una de
les fantasies més morbides que pot arribar a generar el
subconscient de l'home, perque, rnés que de la materia
deIs somnis, esta teixida de la· materia deIs malsons. '
11. Les arrels i les gratificacions de la por
Com assenyala Roma Gubern, «tot els generes del ci-
nema són tributaris de fants culturals previesextracine-
Dracula és un deis sers més avids i sensuals creats per la fantasia humana; i el
seucastell, «el símbol perexceHemcia del subconscient pervers». (Programa de
ma de la versió de Terence Fisher de 1959, interpretada per Christopher Lee).
matografiques». Aquesta afirmació és especialment
aplicable al cinema terrorífic «que subministra un optim
exemple de prolongació d'una mitologia i unes estructu-
res previes procedents d'altres mitjans (literaris, iCQ-
nagrafics i, fins i tot, la tradició folklorica i campero-
la)>>.5 Entre les formulacions mítiques lligades a les
creences i tradicions populars, cal destacar les llegendes,
les contarelles i, especialment, els contes de fades,
aquestes narracions que, com deia Truffaut, ens remeten
sempre a les sensacions i als temors elementals de la in-
fantesa, que és el país remot on cal anar a cercar sempre
les arrels de la por.
Aquestes arrels, en definitiva, es nodreixen sempre
del mateix substrat: la realitat oculta del subconscient,
onhabiten els dimonis interns, aletegen els «obscens
ocells de la nit interior»6 i emergeixen els somnis i els
malsons, els monstres del quals, com recorda Hatfield,
«són essencialment expressió delsnostres impulsos
amagats».7 Aquesta realitat pugna sempre per esser alli-
berada o externalitzada de tota manera possible (sia a
través deIs somnis, sia a través de les fantasies; bé ser-
vint-se del vehicle de la paraula, bédel de les imatges),
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perque aquesta. alliberació comporta tot un seguit de
gratificaciolls i efectescatarticsqM~poden ajljdar a
tralitzar tot el potencial nociu i psicologicam.ént pertor-
bador del material ocult de l'inconscient.
«Les recents investigacions sobre els somnis -escriu
Bettelheim, .. referint-se. >a estudis,experimen.tél.ls rigoro.-
50S- han demostrat que una persona a laqual no se li
permet somniar, encara que pugui dormir, acaba per no
esser capas: de manejar la realitat; sofreix pertorbacions
emocionalsperque ésincapas: d'expressar enisomnis els
problemes inconscients que 1'obsessionen». 1 afegeix:
«tal vegada qualque dia arribarem a demostrar el mateix
respecte als infants privats de~ cantes, que els ajuden a
expressar a través de .les fantasiesles sevespulsions inr
canscients».8 .1 si el que afirma BettelheiIl1val per al
conte i per a 1'infant, val també per a altres edats i per a
qualsevol forma de fantasia, com és el cas, singularment,
del cinema de terror, que és la maI1ifestaciómés propera
als terrorsdel relat meravellós.Si es té l'ánterior en
compte, hom por deduir que els efectes beneficiosos que
pot haver proporcionat el genere terrorífic alllarg d'un
segle d'historia del cinema hanhagut d'essel}~onsidera.-·
bIes, perque no hi ha dubte que, endemés d'efectes
catartics, el terror aporta uns clars efectes gratificadors i
psicologicament estimulants.
El terror real (el deles imatgesd'un atemptat, d'unél.
acció violet:lta, d'una catastrofe, etc.) ens causa profund
desgrat o repulsió; en canvi, el terror de ficció ens agra-
da i complau. Les qüestions que cal plantejar davant
aquest fet,.i en relaciqa1 temacqncret queens ocupa,
són les següents:
la. Qyines són les gratificacions generiques que ex-
perimenta el receptor passiu de la historia terrorífica?
2a. Qyines són les gratificacionsespecífiques que ha.
pogut reportar el mite cinematografic de Dracula, des
de Nosferatu de F.W. Murnau (1922) fins a la pel·lícula
de Francis Ford Coppola de 1992, ara per ara la darrera
gran versió de la novel·la de Bram Stoker? (§ens perdre
de vista que, entre i entre, són diversos centeI1ars els tí-
tols que el cinema ha dedicat al tema del vampir).
Segons Gubern,9 podem respondre la primera pre-
gunta resumint les gratificacions.generiques ..~n aqueste.s
quatre:
la. L'atracció que s'experimenta davant estímuls in-
tensos, raríssims en la vida quotidiana, i que proporcio-
nen al sistema nerviós un shock salutífer (descárrega d'a-:
drenalina, diIatació arterial, acceleració de la circulació i
la respiració, etc), a la vegada que un se sent fora de pe-
ri11, comodament instal·lat en la seguretat de la propia
llar o del pati de butaques d'una sala de cinema.
2a. L'horror intens que es viu en la ficció minimitza
els problemes de la vida real i compleix així una funció
evasiva, terapeutica i compensadora.
3a. El joc de le doble identijicació, en virtlltqel qualel
receptor de la historia terrorrífica experimenta una es--
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cissió projectiva en identificar-se, d'una part, amb la víc-
tima arpb la qual se sent solida.ri, pero també, a la vega-
da, ambel nostre enemic en el qual pot alliberar projec-
tivament totes les pulsions prohi~ides en la
reglamentació social. (Cal no oblidar que una de les
funcion§primariesde tot malvat de ficció és la d'expres-
sar la realització de tots aquells desitjos que, sia en el pla
de la libido, sia en el pla de la destrudo, hom no s'atreveix
a portar a terme en la vida real. 1 aquest principi, que es
pot afilTIllar de qllalsevol monstre, és particularment
aplicable, com veurém, al personatge de Dracula).
4a. -La destrucció final del monstre que suposa, d'una
part, en el pla de la imaginació, la mort vicarial deIs nos-
tres enemics mésJerribles (tan poderosos que escapen
del nostre contro1)i, per altra, una alliberació deis oos-
tres propis monstres interns.
Si de les gratificacions generiques passam a les grati-
ficaciQn.§.específiques que justifiquen la dimensió que
ha arribat a adquirir la figura del cornte transilvanic com
a mite del cinema, ens' hem de plantejar, con fa Joan
Prat,lO tata una serie de qüestions: a que es deu el fet que
Draclll(l..continuI~traient els públics contemporanis?
Qyin ··tipus d'interes o magnetisme segueix exercint
sobre l'individu secularitzat del segle XX? Per que el
mite de Dracula continua essent funcional entre nosal-
tres? Ip()dríem. afegir encara aquesta: per que el comte
Draculaha estat eLgran príncep del terror en el cinema
de tot un segle?
A part del que ja hem dit sobre la condició generica del
monst1"~com a expressió de la· cara oculta del nostre psi-
quisme, per donar tina resposta completa a les preguntes
anteriors necessitam fer una aproximació a totes les fonts
de les quals el mite és tributari: folk1oriques, historiques,
literarie~.. i, naturalrnent, psicologiques, sens oblidar les
seves connexions amb un grup molt important de cantes
amb els quals el mite de Dracula emparenta tematica-
ment i que són els de l'adversari sobrenatural gelós i pos-
sessiu,11~specialmelJ.t aquells en els quals aguest adversari
és, o bé··él propi diable, o bé poc li falta per esser-ho.Per-
que cal no oblidar que la figura a la qua! Dracula més s'a-
costa no és altra que la del dimoni mateDc.
111. La mascara del dimoni
La figura del dimoni és una de les més riques i com-
plexesen significacions profundes de tota la iconografia
fantastica creada per la ment humana, fins al punt que
resulta difícil resumir en unes poques línees tot el con-
junt de significats simbülics que el diable ha arribat a re-
presentar i que, gairebé sens excepció, poden esser
igualment atribults al comte vampir deIs Carpats.
La bibliografia sobre la figura del dimoni, contemplat
des de tots els punts de vista possibles, és altrament vas-
tíssima.Des del punt de vista de la seva significació psi-
coprofurida, un deIs estudis més complets continua essent
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11'1 ustració de So comtesso sense bro~os (Rondalles Mallorquines, tom 11). Cartell de la versió cinematografica de Dracula de Tod Browning (193 I). El cinema ha vingut a
donar continu'itat ic6nica a fantasies coHectives expressades en altre temps a través deis mites, els cantes, les lIegendes i les supersticions populars.
una classica i ja vella obra de la literatura psicoanalítica:
On the Nightmare d'Ernest JOI}es,12. que tindria el gran
merit d'anticipar, a partir de l'analisi deIs malsons deIs
pacients de les consultes psiquiatriques de les primeres
decades del segle XX, els que haurien d'esser els temes
principals del cinema de terror alllarg d'aquesta centúría:
els vampirs, els homes-llop, els desdoblaments malignes
de la personalitat i els dominadars satanics i paranoics.
Ernest Jones recorda que el dimoni «no és una figura
expulsada del cel, sinó sorgida de les profunditats de 1'a-
nima humana» i que «el diable i les ombrives figures de-
moníaques, considerades des del punt de vista psicolo-
gic, són símbols funcionals, personificacions deIs
elements coartats i no sublimats de la vida instintiva».13
Jones cita també Freud per recordar que «el diableno és
altra cosa que la personificació de la vida instintiva in-
conscient i reprimida»,14 és a dir, el que el creador de la
psicoanalisi en deia l'Id (la part animal i impulsiva de la
naturalesa humana) i Jung, en una nació més amplia,
més comprensiva i profunda, integrava en el concepte
d'Ombra: el conjunt de tots els aspectes amagats, repri-
mits, desfavorables i irnmadurs (el revers tenebrós,en
suma) de la personalitat.
Com a personificació del més instintiu, el diable apa-
reix com la fors:a de l'eros en el seu estat primari més pur
i previ a qualsevol ordenament cultural, adhuc aquells
que portaren a la tabultzació de l'incest. Per aixo, escriu
també Jones, «la idea del diable representa essencialment
els aspectes culpables d'un simbolisme de l'incest», fruit
d'unes epoques passades a les quals, a causa d'uI1es deter-
minades condicions socials i economiques, les relacions
incestuoses varen esser més comunes que de costum.15
El caracter instintiu i primari que el dimaní represen-
ta s'expressa amb les figures zoomorfiques a les quals
més habitualment apareix associat: el drae, la serpent
(inequívoc símbol fal'lic), ellIap, la cabra {símbol de la
lascívia) ... La mascara del diable de la cultura cristiana
medieval sembla igualment feta de retalls de les divini-
tats paganes de caracter més lasciu i libidinós (Pan,
Priap, els satirs, els [aunes, etc.), i les seus atributs mor-
[ologics més característics són la eua, les banyes, les
potes de boc, la barba rogenca, l'enorme penis erecte i
les ales de rat-penat (o de vampir...).
Qyant a la relació del diable amb la conflictivitat edí-
pica, basta pegar una ullada a algunes rondalles merave-
lIoses, a les quals, en un cIar exemple de desdoblament
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psicoanalític, una figura demoníaca apareix o bé com a
cómplice d'un pareincestuós, o bé directament CO...IIl a
pare incestuós i, sens cap dubte, gelós i possessiu. (Es el
cas de rondalles con N'EspiraJoes, N'Elianoreta, Na
Blaneaflor i El castell d'iras i no tornar¿lS).16
Considerant la figura del dimoni com a expressió
d'una imago paterna, escriu Jones: «La creen<;a en el dia-
ble representa principa1ment l'exteriorització de dos
conjunts de desitjos reprimits:a) el desig d'emular certes
coses que són atribut del pare, i b) el desig de desafiar-
lo; en a1tres paraules, una alternan<;a d'imitació i hostili-
tat respecte al pare.»17 Per aquesta raó, la destrucció del
diable o de qualsevol ésser diabolic presenta, entre tots
els 'sens diversos significats possibles, l'equivalent
simbólic de 1'eliminació del rival: la destrucció ritual del
pare i, per tant, una representació del parricidio Cal,no
obstantaixo, significar que aquella celebre teoria freu-
diana, exposada a Tbtem i tabú, de 1'horda primitiva co-
mandada per un mascle dominant i possessiu no respon,
al contrari del que pensava el fundador de la psicoanáli-
si, a cap Jet historie més o manco remotí incrustat de
qualque manera en la memoria col·lectiva. Ara bé, sí que
podem considerar com un Jet psicologie 1'existencia d'un
arquetipus de 1'inconscient col·lectiu expressat per unes
figures que simbolitzen un principi masculi patern i do-
minant, fa1·licament prepotent, representatiu de la for<;a
procreadora i de la primarietat salvatge anterior a tota
reglamentació normativa. (1 ja que fem. referenciaa.la
teoria jungiana de l'inconscient col·lectiu, que tanta dis....
cursions ha provocat sempre, pot resultar oportú recor-
dar el que tan certament opina al respecte Fernando Sa-
vater: «Creo que la teoría del inconsciente colectivo ylos
arquetipos de Jung es insustituible, por el momento,
para quien intente pensar la religión, la mitología o la
cultura de los pueblos; y cuando digo pensar, me refiero
a algo más que acumular datos y plantear elementales y
superficiales alineamientos causa1ísticos»18).
Hi ha encara, en la figura del dimoni, un altre com-
ponent molt significatin que no podem. passar peralt,
tata vegada que ha contribuit de manera notable a aug-
mentar la fascinació que el diable ha arribat a assolir al
llarg de la historia i especialment en certs moments; un
component, per altra banda, que resulta particularroent
transferible a la figura de Dracula. El diable és també
l'expressió del rebel, de 1'insubmís, del transgressor; el
seu ésser i naturalesa deriven d'un acte suprem de deso-
bediencia i insubordibació enfront de la Divinitat.No
resulta estrany per tant que en aquelles epoques ajes
quals més s'ha accentuat una imatge de Déu autoritaria
i repressora, tanta més for<;a ha adquirit la idea del dia-
ble i de tot el relacionat amb ellcom a quelcom essen-
cialment subversiu. Com indica Ernest Jones, en la sig-
nificació simbólica del dimoni s'han arribat a condensar,
en una sola imatge, la imatge del pare terrible per una
banda, i, per altra, la del fill insubordinatiarxirebel.
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1 ja finalment fem ressaltar el caracter eminentment
nocturnal que acompanya quasi sempre la figura del
diable, eo~ eorrespon a tata figura representativa de
1'Ombra. «Es de nit -escriu Jones- quan més fre-
qüentment apareix i és de nit, segons es creu, quan els
seus poders assoleixen el seu punt maxim».19 Exacta-
ment, com el vampiro
IV. La marca del vampir
Totes les característiques i significats del diable que
acabam de contemplar constitueixen igualment el segell
i la marca del vampir, el earacter demoníac del qual és el
principal distintiu de la seva naturalesa. Amb una parti-
cularitat que cal destacar (que hem de considerar més
endavant): a 1'expressió de 1'eros que el diable representa,
el vampir hi· afegeix 1'expressió maxima del tanatos:
1'instint de mort i de destrucció.
ErnestJones, a partir de l'estudi de la patologia i la sim-
bologia deIs malsons, analitza la influencia que han pogut
arribar a tenir aquestes experiencies oníriques en la genesi
de les criatures fantastiques d'unes creences populars que
foren molt comunes en epoques passades (almenys des de
l'Edat Mitja i .fins ja ben entrat el segle XX): els íncubes,
els súcubes, les bruixes i els propis diables i vampirs.
EIs íncubes i súcubes eren aquella especie de «dimanis
lúbrics que visitaven les dones de nit, els oprimien el pit
amb tat el seu pes i les posselen contra la seva voluntat»
(encara que aixó darrer no estava massa cIar, perqne sem-
bla que més avíat es tractava de l'expressió onírica de de-
sitjos reprimits 0, si més no, amagats). «La pacient -diu
Jones- se sentia aleshores atacada per un ós, un llop, un
monstre o quelcom vague indefinible que es jeia sobre ella
i li produla una intensa opressió». En ocasions es tractava
«d'un ésser odiós, un fantasma o bé finalment un amant
temut o desitjat». En altres, «la víctima se sentia agafada
entre l~s viscoses extremitats d'un monstre, els ulls del
qua! tenien la mirada fosforescent del sepulcre i l'ale tan
verinos con els.pantans de Lerna».2ü
Jones, després d'analitzar les múltiples connexions
entre una amplia casuística d'expressions oníriques i cre-
ences supersticioses sobre íncubes, súcubes, copules amb
el diable, practiques de bruixeria i actes de possessió
vampírica, acaba per concloure que, en la majaría deIs
casos, totes aquestes manifestacions es remeten en últim
terme a «sentiments derivats de primitius conflictes in-
cestuosos».21 En el cas deIs íncubes i súcubes, juguen un
paper més important, segons Jones, les emocions del
desig i de la por, mentre que l'odi i la culpa són predomi-
nants pel que respecta a les creences sobre el vampir, el
qual, per la seva condició de nosJerat (és a dir, no-mort),
representa un sentiment de culpabilitat derivat de fanta-
síes parrícides i d'un complex edípic mal resolt.
1 passant de les creences i superstícions populars
sopre els vampir a la figura de Dracula tal com apareix a
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Dracula>aJonathanHarker:{(Benviogut a casa meya! Entrilliurement per la seva
propia voluntad» (IHustraciód;una de les incontables versions de la novel·la).
possible. En unarelacíó succinta,: les príncípals lectures
delmite podrien,. esser lessegüents:
a) La freudiana,queacabam d'exposar i que, coro as-
senya.la Zaquín, és una de lesméscorrents: el comte
vampir és lapersonificació.de la figura paterna arcaica i
totala seva historia equivalal relat simoolic d'una fanta~
~iaparricida)4Aburidantenaquestestesis, escriu Moli~
l1a.Foix: «COIíren un roman<; cavalleresc, el grup d'a-
mics victorianss'enfrontaal mal·.per, talment cava11ers
errants, rescatar lessevesdonzelles del Drac que les do-
mina,ambl'ajudade 1'ancia Van Helsing, vertader
Merlí' capas: deproporcionar~ los els secrets necessaris
per derrotar élmohstre~ [...]La lluita sens treva deIs
quatre jov~s,dirigits pelseu tutor Van Helsing, recorda
elpas de la primitiva horda paterna al clan fratern des-
erit perFreud", Totemitabú, amo tots els germans units
contraelparé(Jll.le ha intentat quedar~se amo tates les
dones. »25
b) La jungiallª:<il'entrada en elregne de les. tenebres,
sia aquestJamansiód.yDracula ode qualsevol altre ad-
v.ersarisobrenatu~q¡, significa una incursió.en els dominis
la novel'la de Bram Stokeriálessevesmúltíples:ver~
síons cínematografiques, Joan·Prat~nalit~ael~e~aJíFY__
raríocínematografic del comte·vampír,?nla II!a.teix;3.,di~
recció de la interpretació classica. psicoanalí~i8~iªIl1o
referencia expressa als contes. defades:«el tefl}á~elpa~
rrícídí -escríu- el trobamtambé dínslaruitología:po-¡
pular. Tan soIs per cítar la mésconegllda:~ndr:ac;(~e­
presentació deformada deja figura '.'delpare,$~gonsla
psícoanilisí) rapta o devora. (mantéret~\]~~l1s~roti<ttles)
amo les donzelles, (figuressorqrals irn~te~p.aJs);.·és
vens:ut í mort (expressíó de la rívalítat paternofilíal).per
un jove heroí (el fin queaspíraao~uparl'estatusdel
pare) el qual, endemés, ,escasaatllbl:I:::donz(;lJ1a:«(:()º~ll;
mació delsdesítjos incestuosos)>>..22 «Lª'mo~t:i?(;l:~r~c~a
-afegeíxPrat-, en laqual partícipenactív:rlItynttots
els seus perseguídors, potínterpretar~seíg\laltnent,se-
guin.• t els Post.u.. lats. de.,. :•.• ,:.:.'..•.,..F"•.,•.:.•.•,.•.. ,.r:.eu.d.'.:: •.•.•. c.,•.•••.•.•• o:,",','•.•. .,.":".,,, .••..•...m:.,.,..:.•..•.••,' ,.:•••:'..:..•.•:. ,: .•. l:•..••....•,.".a:.:::".....•... ID.,':..•...:: ..••o,•.•.•.'.•:: •.•.•.•,.,.r,.:..: ,,:.,:.,.•.•.•"',.,.'.:.,.t:",:.,• •".:,: :,:.:":..•:.,,,,'::,••.,',.•::: •..:•.,.,d..• ••.•. :,.•.•••,e,.••.•,'.••.•..•.:.l,•..•,.•:"."..•:"., ....•..p a.re.: •... ,.ama s del seus propis fills».23 .
Tot í que aquesta íntsrpretací~.. deEf.r:I~¡::¡ii~,eIlstítueíx
una de les lectures mésh:rbítualsdelnlífede¡[}racula,
cal advertir naoostantaiJcó ··.quep.(J) ..'~§Jl'úniqalys~ra
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de l'inconscient, en les quals 1'heroi s'ha d'enfrontar a la
seva propia ombra o doble negatiu: el conjunt de
tendencies ocultes i regressibes representades i simbolit-
zades pel monstre. Es tracta d'un enfroritament, cara á
cara, amb el terror, puix cal que no oblidem que, com
escriu Eduardo Jorda, «no hi ha terror real comparable
al terror que sentim davant Dracula, per exemple, quan
intulffi que Drácula podria ... esser una pr()jecció secret~
de la nostra propia naturale?a».26
L'heroi ha d'evitar esser devorat o engolit per l'Ombra,
perque tal cosa vindria a significar el senyal més evident
de la seva derrota. Pel contrari, la tasca de 1'heroi ha de
consistir en assimilar o integrar inicialmel1.t 1'Ombra, per
tot seguit passar a dominar-la i, finalment, acabar ven-
cent-la. Aquesta victoria se simbolitza en 1'aniquilació
de l'ésser monstruós i l'alliberament de la donzella, que
és també la representació de l'anima que ¡'heroi ha anat
a rescatar de les regions d'ultratomba (connexió ambel
mite d'Orfeu).27
c) La iniciatica (en la línia interpretativa de VIadimir
Propp): el pas de 1'heroi adolescent per les mansions de
la mort equival al renaixement a un estat. superior i més
madur d'existencia, un cap ha aconseguit superar tata
una serie de provesdifícils i envits perillosos que consti-
tueixen els terrors de la nit.28
Tates aquestes interpretacions, lluny d'esser incom-
patibles, poden resultar perfectament complementaries.
Cal recordar que els mites i els símbolsno presenten
mai una significació unívoca, ans al contrari: polivalent i
polisemica. El que un mite diu, o el que transmet un
símbol de tots els seus significats possibles, depen del
moment, de la ·circumstancia, de l'estatd'anim, del'é-
dat, del sexe, etc. del receptor (i també del transmissor).
El mite desplega sempre tota la seva riquesa semantiea
perque cadascú en tregui el que li pot resultar més opor-
tú, més estimulant o més enriquidor; aperque cadasc:ú
objectivi allo que més necessitat té d'externalitzar.
Amb independencia de les diferents lectures, resulta
pertinent detenir-nos a considerar les figures del drac i
del gegant com els anteeedents mitologics més remats
del vampir, per tra<;ar, a partir d'elles, lageneologia qué,
passant pel dimoni, ens condueix fins almateix Dracula
(nom que significa, cal no oblidar-ho, «fill del drac» o
«fill del diable» indistintament).
El drae, a la tradició iconografica cristiana, és una <le
les figures més habituals de representaciódel diable;i,
pe! que fa al gegant, cal tenir present que, coro diu Er-
nest Jones, «és summament notable que el dimoni me-
dieval hagi absorbit tates les llegendes que anteriorment
es referien alsgegants, que són la transf())."mació mitolo--
gica que els infants tenen deIs seus pares».29 Com a dada
significativa al respecte, anotem que en uns deIs contes
populars de Mallorca, Una gírgola que dugué coa,30 la jove-
neta segrestada traeta de fion pare al gegant raptor. Als
cantes de facles. i a les llegendes populars,.eldrac, eL.g~__
gant, el diable i el vampir (tots ells assimilables a figures
paternes) són els classics raptors de donzelles virginals,
els típies agressors o protagonistes del que VIadimir
Propp en diu la malifeta, és a dir, l'acció maligna que de-
sencadena la iniciativa de 1'heroi. 1, com altre exemple de
les interelacions que estam considerant, anotem el fet,.
ben significatiu, que a la narració de Stoker l'heroi Jo-
nathanHarker arriba.al casten de. Dracula la vigília ma-
teixa de Sant Jardi, en el que sembla esser un cIar senyal
de la tasca que respera: l'enfrontament amb el Drac.
En apioió de Propp, la conservació deIs dracs (i patser
és podria dir el mateix deIs gegants) en dimonis en els
contesde facles es deu· a influencies de caracter religiós,
en virtut de les quals la fórmula seqüencial del conte «el
drac (o gegant) rapta la filia del rei», es transforma en «el
diable rapta la filia del rei».31 1 si les influencies que as-
senyala Propp varen poder esser determinants en el pas
de la figura del drac· (o gegant) a la del dimani, la con-
versió d'aquest en vampir l'hem de cercar possiblement
en raoos de canlcter historic, concretament en cir-
cumstáncies socials propies de l'epoca feudal.
La figura del vampir no és certament habitual en els
relats meravellosos corp. ha són les deIs diables, dracs i
gegants (tot i que VIadimir Propp assenyala l'acció de
vampirisme amb un signe precís de la seva Morfologia
del conte32), pero sí que és un fet que en les creences po-
pulars,éspecialment en els palsos centroeuropeus i
balcanics, la imatge del vampir, associada a un estatus
socioaristocratic, va adquirint una importancia creixent .
a partir deIs segles més obscurs del feudalisme. El noble
feudal que comet tota classe d'atropells, que fa ús del
dret de pernada, que extorsiona amb abusos impositius
el pobres servents de la gleva (metaforicament: els xucla
la sang) i al qual se li atribueixen, endemés, practiques i
pactes satanics (és a dir, que «té part amb el dimani», se-
gonsr~J<:pressió 'popular), és una creació, fonamental-
ment, dé1'epoca medieval. No hi ha dubte que el noble
feudal reunia els dos atributs més característics de la
conflictiva imatge arcaica del pare: l'aspecte tutelar pro-
tector d'una banda i, de l'altra, l'aspecte possessiu i
despotic; presentava,. per tant, totes les condieions per-
que es projeetassin en ell fantasies populars molt ante-
riors al feudalisme i per investir-lo deIs caracter que de-
finien tradicionalment els malvats deIs relats
meravellosos: el poder absolut, la malignitat diabolica i
el desigde possessi6sexual fora mida. El resultat fou la
ereació de la figura del vampir com 1'hereu més acreditat
deIs malfactors tradicionals de les mitologies populars
més arcaiques.
Per .altra banda, en el procés d'aquesta conversió,
tampocno havien dcfaltar determinats referents histo-
ries molt concrets: l'existencia d'uns personatges reals
que compliren. a la perfecció amb aquest paper de ma1-
vats. El més representatiu de tots fou el propi Draeula
historiS:iVIad Tepes.(l'Empalador), un príncep que go-
---------30------------------------------------
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verna a la Valaquia romanesaen elsegle XV i entorn.del
qual es teixiren tota una serie de llegendes que el con-
vertiren en un personatge destacat de la mitologia russa
i alemanya. (Sens oblidar la corntessa Elizabet Bathory,
a la qual s'atribulren també nombrosos crims i accions
de varnpirisme).
El fet que VIad Tepes fas fill d'un pare conegut amb el
cognom d'«el Drac» (Vlad Dracul,. paraula que en ro~
manes significa igualment «drac» i «diable») i la fama de
sanguinari que l'Empalador arriba a adquirir pels seus
enfrontarnents amb el enemics exteriors (els turcs) i per
la repressió deIs enemics interns (els boiars), activaren
tata una serie d'associacions que el convertiren en proto-
tipus d'ésser cruel i diabolic i feren que el seu noro de
Dracula, literalment «fill de Drac», es convertís en qual-
que cosa més que l'indicatiu d'una filiació per passara
significar, clarament, «fill del dimoní». Tot seguit, el per-
sonatge passara a formar part ¿'una llegenda nebulosa en
la qua! quedava associat o identificat amb tot un conjunt
de supersticions: hornes-liop, vampirs i nosferats.
Com diu Noel Zanquín, «la cultura popular no féu
sinó integrar en un mite únic tota una serie de records,
llegendes i supersticions i' Stokereleva aquell magma
confús a nivellliterari».33 De fet, l'autor irlandes recollia
més aviat tata una serie de fantasies i projeccions popu-
lars sobre una persona historica que la historia real d'a-
questa. El resultat seria la creació d'un personatge de
ficció que, corn tates les grans creacions literaries, esta-
ria destinat a ultrapassar les barreres de la literatura per
arribar a tenir vida propia. Especialment en el nou art
de les imatges mobils que tot justacabava de néixer.
Convertit, gracies a ell, en un deIs grans rnites d'una
nova epoca, Dracula regnaria, coro a senyor indiscutible
del terror, en la llarga nit onírica del cinema. +
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Ja hi hem arribat. Hi podem pescar, a més d'una
presentació seva, les novetats bibliografiques de totes
rrer cas, veureu que us expliquen com hi podeu acce-
de manera óptima.
El segon ancoratge el farem a la web del Centre de
Terminologia TERMCAT, prenent rumb cap a:
les arees tematiques en materia terminologica i els
treballs encurs; a l'apartat de termi119logia hi ha un
subapartatde termes normalitzats en que trobareu els
11larg d'aquest article us oferiré un viat-
ge pIe d'aventures electróniques que, tot
i que no ens provocaran calfreds de l'e-
moció (o potser a algú sí), sí que ens
proporcionaran un plaer més o menys .. deseansat,
plaer que proporciona coneixer els aven'r0s tecnics en
el món en el qual ens trobam immersos sigui pels
motius que siguin. 1 esper, egoistament, que la infor-
maeió sera nova per a vosaltres, perque així sera molt
més seductora.
És evident que d'aquí a poe temps ens mourero so-
bretot dins el món de la informació electrónica, per-
que de cada vegada més la indústria de la informació
es gestiona electrónicamente L'espai físic de tata
aquesta indústria de la informació éS,com ja sabeu,
un bon ordinador amb unes bones aplicaeions.
Bé dones, la primera parada que farem del nostre
periple és Internet, ..l'eina en aquests moments més
seductora de tates. Es, eom tots els graos seductors i
totes les grans seductores de la historia,increlble-
ment tendra i increlblement perversa. No entrarem,
de moment, en aquest darrer aspecte, tot i que també
pot ser fors:a interessant. Navegarem per un raconet
indescriptiblement minúscul d'Internet, concretarem
a través de quatre webs quecreiem queqalque cone...
guem els que, d'una manera o d'una altra, treballam
en el món de la cultura, de la comunicació, de l'en-
senyament, etc. No ens hi endinsarem gaire, perque
esper que, després d'haver llegit l'article, ho fareu
vosaltres.
El primer ancoratge el farem a l'Institut d'Estudis
Catalans, l'adrec;a del qual és:
http://wwVi·iec.es
Ja som virtualment dins l'Institut d'Estudis Cata....
lans. Podem coneixer, fent un clic als enllas:os (les pa-
raules subratllades), la historia de l'Institut, els seus
centres i laboratoris, les sevespublicacions,els docu-
ments normatius, etc., i, a mesa mes, podem<consul...
tar el Diccionari de la llengua catalana. Eriaquest da...
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darrers termes normalitzats pel.<:onsell SupervisQf
del TERMCAT (amb equivalencies, definició i notes
si cal), un altre subapartat anomenat calaix de termes,
on hi ha termes comentats relacionats amb moments,
modes, situacions... Per exemple, en el moment en
que escric 1'article hi ha un calaix amb termes relacio-
nats amb medi ambient, a més deIs calaixos anteriors
amb termes relacionats amb 1'esquí i les festesde
Nadal. Hi ha altres apartats, pero confii que hi botXi--
nareu vosaltres.
Un tercera parada la farem a la web de la Universi-




Pet veure.coueclument aque$\ \Vel>,
utílil7.eU el Netscape Navigator 3.0 o1'Internet ExpINe! 3,0
Un cop dins la pagina principal, seleccionau 1'op-
ció Servidors ipágines web de la UPF; seguidament
seleccionau Servei d'Autoformació en Llengua Cata-
lana (SALe). Aquí us ofereixen part del material
didactic d'autoaprenentatge elaborat per la Direcció
General de Política Lingüística (propostes d'exercicis
autocorrectius,. teoria sobre div~rs()s aspectes de la
llengua, propostes de treballs pera objectius con-
crets... ). Es una altra eina d'aprenentatge sense limi-
tacions d'horari ni de calendario
Us recoman travessar mar i muntanya fins a arribar
a la seu de 1'ISO (International Organization for
Standardization). Hi arribareu virant a:
http://www.iso.eh
En aquesta web, a banda de poder coneixer la
historia, 1'estruct~ra i el funcionament de 1'ISO,
podeu consultar el cataleg de normes ISO elaborades
g Welcome to ISO Online
liIiI International Organization for Standardization
~lotrOO""on"ISO I::j~ IISO"""",oo,onmmH¡,,,
~~""" ~"'+so m"~,,,,",pdM
i".:d'\1 ISO m~"''' ",ld",d, I'ce",;" ¡ISO """"""
~I.§9JlJWjllli>Y~""'". 1~.~."W""h."ª."r,,,f¡,,.n~w.,,..ªt 1S0 ? " " "" .
pels comites tecnics d'aquest organismeó No es poden
importar, cosa que sí que es pot fer de molts de docu-
ments d'Internet, ja que les normes es paguen, i són
caretes.
Ja és hora prima, convé apagar els motors del Nets-
cape i deixar-Io reposar a la clapa que té destinada a
l'ordinador.
I ara us propos, després d'haver descansat d'aquest
viatge, petites passejades a través de quatre CD-
ROM. El primer que us present, que molts de vosal-
tres ja deveu coneixer, és I'Hiperdiccionari catala-cas-
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tella-angles. El contingut d'aquest «cederom» són els
quatre diccionaris d'E:nciclopediª-Catalanas~güents:
Diccionaride la llenguacatalana, DiccionariOrlografic i
de pronúncia, Diccionari catala-angtes i Diccionari ca-
tala-cas/ella; per tant, quatre diccionaris en un. Logi-
cament, el rendiment que se'n pot treure, gracies al
programa de consulta, .é,s moltsuperior· del que se'rt
treu en suport papero
Un altre diccionari molt important, convertit ja en
un classic, també d'Enciclopedia Catalana,. que ha
aparegut 110 fa gaireen-' CD-ROM, és el1fgiccionari
enciclopedic de medicina. Es el diccionari de ciencies de
la salut i de cieneies biológiquesmés extens i actual
del mercat catala. Les opcions de consulta, igual que
l'Hiperdiccionari, sónper entragfJ.catalana,R~f.equi-
valencia estrangera,pér contingut de les definicions i
per truncament de l'hipertext.
Parlem ara d'una enciclopedia electrónica, es tracta
de l'Enciclopedia COmPtlcta endi.§c.: compaq~~,també
del grupeditorial d'Enciclopediá.Catalaná.No s'ha
de confondre aquesta obra amb la Gran enciclopedia
catalana, que encara no ha aparegut en CD-ROM.
En aquestél. enciclopc<:J.ia electrónica hi haZº~OOO ar-






ticles, 5.000 fotografies, 1.000 grafics i mapes, etc., i
també les.77.000 entrades del Diccionari de la llengua
catalana.
La darrera passejada la farem a través del Dicciona-
ri de la llengua catalana de l'Institut d'Estudis Cata-
lans, totju.st aparegut en CD-ROM. Ja disposam
d'un dicci()nari nofmatiu actualitzat amb tots els
avantatges que permet l'accés al contingut en suport
electrónico
Pera9ªRªf, vull col11entar el darrer diccionari que
hem rebuten disquéf: és el Cons/rulex. Diccionari in-
formatic de la construcció, editat pel Departament de
Política Territorial i Obres Públiques de la Generali-
tat de Catalunya. CC>1'lté al voltant de cinc mil termes
entre catala· i castelláéxtrets del Diccionari visual de la
construcció.
Soro ben conscient que he deixat de banda malta
informac!pfors:a intefessant relacionada amb el món
de la inf6fmació electrónica: hi ha moltes pagines
web interessants, diccionaris electrónics tant en disc
compacte com en disquet... : patser liS propasaré un





Pge, Papa Joan XXIIt 5·E •Geranis ~ntre •Thl.11 JJ JO ,Fax 12 04 44 •a7002 Palma de Mallorca
JAUME SALMES, 43
TEL. 75 44 32
FAX 20 70 13








tral, Freire fou el primer que va parlar d'educació d'a-
dults com una de les necessitats més importants de les
societats avan<;ades.
L'enfocament marxista completament latent a l'obra
pedagogica de Freire es va centrar en dos problernes fo-
namentals des ¿'una analisi crítica: la reproducció a tra-
vés de l'escola de les relacions daminants de producció i
divisió social de! treball, i l'actualització de l'escala com
a apare!! ideologic de l'Estat. Es tractava de detectar,
mitjan<;ant l'estudi d'aquests cortflictes, els factQrs que
padien afavorir la lluita deIs grups socials oprimits per a
la seva emancipació contra el ferotge neoliberalisme lla-
tinoamerica, que adquireix tata la seva cruesa i expressió
en l'~mpobrimenti el descredit de l'Escola Pública.
És cert qué en els darrers quinze anys Freire.va caure
en un vergonyós anonimat, com tants d'altresque, com
ell, no varen dimitir del seu pensament davant l'ocas del
postmarxisme. Aquest crepuscle fou causat en gran me-
sura, d'una banda, per l'arraconament deIs seus postulats
educatius a Europa, ja qualificats com a anacronics, i
d'altra, clavant l'avan<; imparablede les teories pedagogi-
quesde caire tecnologic que en sempre va detestar. Als
cercles educatius s'evitava parlar-ne, venia poe a Europa,
de vegades a recollir els escassos premis que 1i varen con-
cedir. A les facultats de Pedagogía gairebé no el cítaven,
excepte disciplines com ara Sociologia de l'Educació,
adscrit únicament com a simple aceident anecdotic cir-
cumscrit a Llatinoamerica, impossible d'extrapolar a la
nova realitat europea. Aíxo és cert. Encara cal reconeixer
també que el seu pensament es va anquilosar, les seves
idees. inieials reeollides a Pedagogía del oprimido varen va-
riar poe, amb un discurs transgressor fortament polititzat
que de vegades es confonia amb queleom reaccionari, la
seva actitud fou lad'aeceptació abanderada d'aquest es-
tigma underground que el perseguí fins al final. Tot i els
honoris causa coneedits al final de la seva vida, la.seva po~
pularitat i difusió pel contrari no varen decreixer gens ni
mica a tot Llatinoamerica, on compartia amb senzillesa
les seves idees dins sales estibades de gent.
Just és mereixer, no obstant aixo, la importan~ signifi-
cació i la ressonancia que ha tingut tota la seva obra a les
reivindicacions d'una escala viva i activa, compromesa
amb la realitat, propera als problemes educatius de l'en-
torn, desinstitucionalitzada, desideologitza~a, atenta als
problemes socialsi necessitatsdels més desafavorits. 1
tot, juntament amI? els importants aven<;os en la defens~
i articulació de l'educació d'adults, veritable vaixell in-
sígnia del seu legat pedagogic. +
Carrer d1en Rubí, 5
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Professora d'Educació Infantil al CP s'Arenalll
L'escultura de oan Miró: un camí més
per aI'aprenentatge al'educació infantil
L'escultura ls un deIs mit.jans
d'expressió emprats per l'home per
comunicar-se. A través de l'escultura




Com l'entenen? Com l'expressen?
Com interpreten els grans artistes?
n el marc escolar em-
pram sempre molts re-
cursos per aconsegulr
que els infants desenvo-
lupin tates les seves capacitats. Pero,
sovint, ens oblidam de 1'escultura com
a camí per desenvolupar aquestes ca-
pacitats necessaries com són la comu-
nicaciá, expressió, interpretació...
El que hem intentat amb la realit-
zació d'aquesta experiencia ha estat
fomentar 1'expressió propia de l'io-
fant a partir de la interpretació d'es-
cultures, de la seva vivencia, signifi-
cat i sentiment~ Hem volgut que el
nin aprengués a analitzar noves for-
mes desconegudes per a ell, que les
reconegués, interpretas, valoras i, so-
bretot, que les sentís i que, al final,
fas capa<; d'expressar-se de la matei-
xa manera per si sol.
Per aconseguir tot aixo ens hem
situat a una aula de vint nins i nines
de cinc anys que pertanyen al col'legi
públic 1'Arenal 11 de Ciutat. Amb
aquests infants hem anat treballant
diferents aspectes de l'art des de
principi de curso Hem treballat el di-
buix i la pintura a partir de l'analisi i
interpretació de diferents pintors co-
neguts con són Joan Miró, Picasso,
Vermeer; hem realitzat diferents vi-
sites a la Fundació Pilar i Joan Miró
i al Museu March i hem dut a terme
també un projecte de treball centrat
en el tema «Aprendre a pintar».
Avan<;at el curs, l'equip de mestres
d'infantil, un cap analitzada la feina
realitzada fins aleshores, varem consi-
derar interessant aprofitar l'oportuni-
tat per visitar de nou la Fundació Pilar
i Joan Miró en la qual en aquells mo-
ments s'iniciava una exposició referent
no a la pintura d'aquest artista, expo-
sició que ja havíem visitat, sinó a 1'es-
cultura. A partir d'aquí va comen<;ar
una aventura cap al món escultoric de
Joan Miró en la qual ens embarcaríem
els alumnes de la nostra aula.
El procés que seguirem per realitzar
aquesta aventura es pot dividir en qua-
tre fases que detallarem a continuació:
ABANS DE LAVISITA
La setmana abans de realitzar la vi-
sita a la Fundació varem comen<;ar a
treballar la tasca que havíem de dur a
terme. Vaig disposar d'un llibre, pro-
pietat de la Fundació Pilar i Joan
Miró, en el qua! es trobaven la majoria
de les escultures que després podríem
observar en directe. Vaig mostrar el11i-
bre als nins, recordarem qui era Joan
Miró, que havia fet i quins deIs seus
quadres teníem més presents. A una
de les sessions, fullejant elllibre en pe-
tits grups, parlarem de les diferencies
existents entre els quadres i les escultu-
res. Algunes de les observacions foren:
- Aquestes no estan pintades en un
papero (Raquel).
- No tienen los mismos colores que
los cuadros. (Víctor). (Observació feta
enfront d'una escultura completa-
ment negra).
- Sí que tienen colores, los mismos que
los cuadros. (Rocío). (Apareix una escul-
tura amb els colors c1assic mironians).
- DeIs quadres, podíem veure que
hi havia darrere? (Mestra).
- No, detrás del las quadres no hi
ha res. (Marco).
- 1 darrere les escultures? (Mestra).
- Aquí no se ve. (Cristina).
- Pero se puede pasar por detrás.
(Yeray).
- 1 quina diferencia hi ha entre un
quadre i una escultura? (Mestra).
- Las esculturas son como las cosas
que hacemos con plastilina. (Sonia).
- Pero si aferram sa plastilina a sa
taula ls com un quadre. (Raquel).
Varem parlar de quan les podríem
veure, on es trobavem, quines mides
devien tenir, com les havia pintat
l'autor, etc.
A una de les sessions va sorgir la
idea que ells mateixos realitzassin
una escultura en fango El resultat
foren produccions de tota mena, amb
relleu i sense, abstractes, amb formes
perfectament idestificables, etc. Pre-
tenia amb aixo comparar quines eren
les seves habilitats i en que se centra-
ven abans i després de realitzar la vi-
sita a l'hora de crear les seves idees.
ARRIBAM A LA FUNDACIÓ
PILAR I JOAN MIRÓ
Abans d'anar a la Fundació ens
aturarem a passejar per l'hort del Rei
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i el pare de la Mar de Ciutat. Amb
les altres mestres pensarem que aixo
resultaria molt positiu ja que perme-
tria veure no soIs escultura de Miró
sinó d'altres escultors deIs quals en
podem trobar obres en aquest llocs.
En aquesta visita els nins es fIXaren
molt en el que veien i en coro estava
fet, el que més els va cridar l'atenció
fou el mural de rajoles de Miró situat
al parc de la Mar, el qual identifica-
ren rapidament amb el seu autor.
Qyan arribarem a la Fundació
varem realitzar la visita acompanyats
per un guia el qual estimulava als in-
fants a 1'hora d'interpretar cada es-
cultura. A causa de la quantitat d'es-
cultures existents n'observarem
algunes més detalladament que les
altres. Les converses se centraven en
els colors i materials emprats, títols
possibles d'escultura, a que recorda-
va, com havia estat composta, etc.
Després d'analitzar la visita,
varem triar amb les altres mestres al-
gunes de les eseultures observades
per treballar-les després a l'aula. En
varem elegir algunes de les que haví-
em comentat i d'altres que havien
passat més desapercebudes. Al final
decidirem enfocar el treball a l'aula a
partir de cinc de les escultures.
TORNAM A ÉSSER A
L'AULA. QUE RECORDAM?
QUE FEM?
La primera sessió després de la vi-
sita es va centrar en un record gene-
ral del que s'havia feto Parlavem del
que havíem vist, quines escultures els
havien agradat més, perque, etc.
Acabarem la sessió dibuixant cada
un el que recordava. Hi va haver ma-
joria d'infants que dibuixaren escul-
tures vistes a la Fundació, pero
també n'hi hagué d'altres que recor-
daren el que havien vist tant al parc
de la Mar com a 1'hort del Rei.
Les següents sessions les dedicarem
a treballar detalladament cada una de
les escultures que havíem elegit.
La conversa del primer dia va
girar entorn al que es veia en l'escul-
tura Moimoselle. Alguns aspectes de
la conversa foren:
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- Es una señora con dos caras.
(Nikos).
- No té dues cares, lo de abaj·o es sa
panxa. (Adrian).
- Se está duchando. (Yeray). -
- No, no se ducha, es un sombrero
que parece un grifo. (Rocío).
- No se puede duchar porque está
sentada. (Adrian).
- Pero si no té cadira. (Raquel).
- Pero va descalza. (Marco).
La conversa fou molt interessant ja
que, un darrere l'altre, s'analitzaren tots
els aspectes visibles. El títol al que arri-
baren, Senyora que es dutxa, no coincidí
amb el que li havia donat 1'autor. Al
final, amb el model a la vista, dibuixa-
ren el que es veia de l'escultura.
La segona escultura treballada fou
una de realitzada en bronze titulada,
Femme, en la qual no s'havien fitxat
en la visita. Intentarem veure de que
estava feta, quins colors tenia i que
coneixien que es pogués identificar.
Yeray va arribar a la conclusió del
que li havia passat a Joan Miró per
després fer-Ia:
Unos señores j'ugaban un partido de
rugbi. Un j'ugador dio una patada a la
pelota, que llegó al cielo. Llegó hasta la
Luna, que la aguj'ereó con la punta de
la nariz, y se cayeron los dos, Se cayó
encima de una piedra y le salió un asa y
una cola (Yeray).
Pintarem aquesta escultura amb el
mateix material que l'anterior. Cal
destacar que, així com a la d'abans s'-
havien fitxat en els colors que tenia
l'obra original, aquest cap no ho fere!1.
Pintaren deIs colors que volgueren. Es
de suposar que els colors d'aquesta no
els cridaven tant l'atenció.
A la tercera escultura es varen fit-
xar sobretot en les formes geometri-
ques que sorgien: un cercle gros
groc, dos de petits, un triangle, un
rectangle llarg. En aquest cas els ma-
terials no foren tan bons d'identifi-
caro A la conversa sobre coro expres-
sar-Ia en un paper decidiren
pintar-la amb pintura, ja que els co-
lors els agradaven molt.
La conversa al voltant de la quarta
escultura analitzada fou molt inte-
ressant ja que a la visita li havíem de-
dicat molt temps i la recordaven
molt bé. Alguns aspectes de la con-
versa entorn d'aquesta foren:
- Parece un cerdo. (Marco).
- No, és un soldat, (Cristina).
- Per que és un soldat? (Mestra).
- Perque du un sombrero de soldat.
(Cristina) .
- 1 además tienefuerza. (Luis Al-
berto).
- Per que? (Mestra).
- Perque estaJent peses. (Luis Al-
berto).
- On són les peses? (Mestra).
- Lo groc. (Luis Alberto).
- Lo groc es un sonaj'ero. (Lorena).
- Claro, es un bebé con dos piernas
y dos brazos. (Juan Carlos).
- 1 té un gorrito amb una bolla.
(Sonia).
- On són les cames i els brafos?
(Mestra).
- El banco. (Lorena).
Aquest cap la pintaren amb pin-
tures de cera i la majoria de nins no
oblidaren gairebé cap deis detalls de
l'escultura.
La conversa entorn de la darrera
escultura titulada Personatge tingué
uns resultats molt diferents de la
resta. Recordaren que aquesta escul-
tura I'havien analitzada molt bé per
la part de darrera i ho volien dibui-
xar, pero tambe en volien dibuixar la
part de davant. Després d'una con-
versa interessant decidiren no fer-ne
cap dibuix siná fer-la amb fango
La realitzaren en petits grups, en
els quals s'establí un diaIeg per acor-
dar quin seria el procés que segui-
rien. Els tres grups es fIXaren molt bé
en el dibuix per veure les faccions de
davant i entre tots anaven recordant
les de darrera. S'establiren dialegs
molt interessants sobre com fer per
mantenir 1'equilibri i que no caigués,
aconseguir que el cap no es desfés,
que s'aguantassin les bras:os, etc. En
el tres casos els resultats foren molt
satisfactoris. Un cap acabades, pin-
taren les escultures de color negre i






Un cop analitzades tates les obres
previstes, va arribar 1'hora de poten-
ciar en els infants la seva propia ca-
pacitat per crear. Iniciarem aquesta
fase recordant quins eren els ele-
ments emprats majoritariament per
Joan Miró a 1'hora de realitzar escul-
tures. Els infants ressaltaren sobretot
la possibilitat d'utilitzar material de
desfeta, i d'aquí sorgí la idea de dur
diferents coses de casa per emprar-
les després per realitzar escultures.
Qyan acumularem" prou material
(pots, tassons, coberts, cartons de
paper, botelles, etc.) iniciarem dife-
rents converses sobre que fer amb tot
el que teníem a l'abasto Algunes de
les propostes que sorgiren foren:
- Podem aJ'untar-les totes i fer una
cosa grossa. (Raquel).
- Las podemos aferrar. (Luis Al-
berto).
- Pegamos cosas y a ver qué sale.
(Rocío).
Al final es consensua la idea d'a-
nar aferrant entre tots diferents
peces i observar que anava sortint.
Cada nin triava un element que li
agradava i 1'aferrava alla on volia.
Sorgiren problemes referents a 1'e-
quilibri, coro aguantar coses a l'aire...
Totes les dificultats que ens anaven
sorgint les anavem resolent en gran
grupo Qyan ells mateixos considera-
ven que una escultura es podia donar
per acabada, passavem a la realitza-
ció de la següent.
Un cop emprat tot el material,
tinguérem coro a resultat cinc escul-
tures diferents. A partir d'aquí sorgí
una nova conversa:
- Les hem de deixar així? (Mestra).
- Les hem de pintar. (Marco).
- 1 com les pintam? (Mestra).
- Amb plastidecor. (Loli).
- Amb ceres. (Fernando).
- Amb témperes. (Paco).
- La podríem pintar amb colonia.
(Luis Alberto).
- Pero las botellas no son de colo-
nia. (Marco).
- 1 com es diu aixo? (Mestra). No
hi ha contesta.
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l. Personatge, 1971. Bronze (121 x67x42 cm).
2. Escultura, 1971. Bronze (3Sx 13x6 cm).
3. Cap i esquena d'una nina, 1966. Bronze (33x22'Sx8 cm).
Fundació Joan Miró, Barcelona
- On hopodem comprar? (Mestra).
- A una tienda depintures. (Lorena).
Un cap resolguérem que el que ne-
cessitavem era pintura d'esprai decidí-
rem quins colors necessitavem i els
comprarem. En varen voler pintar
quatre amb els colors més comuns de
Miró: groc, vermell, verd, blau i negre;
i una en tons daurats com alguna de
les que havien vist a l'exposició.
Acabades les escultures posarem
títol a cada una, aixo no va resultar
gens difícil ja que, durant els curs
anavem titulant el que feiem i veiem
i ja hi estavem avesats. Els cinc títols
que es decidiren foren: La perruque-
ria, La pizzeria, El tren del paisatge,
La cuina i La barca. EIs resultats de la
nostra tasca quedaren exposats a
l'entrada de l'escola.
CONCLUSIONS
Un cop analitzada tota la feina rea-
litzada, arribam a conclusions molt
positives ja que s'ha aconseguit, tant
per part deIs alumnes com deIs pares,
una major sensibilització cap a un
deIs aspectes de l'art més interessants
i menys treballats a l'aula: l'escultura.
EIs infants han apres a valorar potser
una mica més el significat de les coses
i la importacia de les petites i propies
creacions. A més, els pares han con-
tribuIt notablement tant en 1'aporta-
ció de material coro en l'apreciació i
valor demostrat pels resultats de les
produccions realitzades.
No hem d'oblidar que 1'art é,s part
de nosaltres, part deIs infants. Es des
de l'aula on hem de treballar els seus
aspectes, treure-hi tot el suc i intentar
que des de petits els infants aprenguin
no soIs a observar l'art sinó a apreciar-






Equip de suport ala Immersió (MEe)
Reflexions sobre els contes al'escola
rec que tothom esta d'a-
cord que els contes han
de tenir una presencia a
1'escola, pero si parlam
de quins, COffi, quan, on i de quina ma-
nera, la unanimitat ja no és tan gran.
Farem algunes observacions sobre
la presenc;:ia deIs cantes a l'escola
avui i esperam que serveixin per a la
reflexió.
El cante explicat o narrat no és el
mateix que el cante llegit. Crec que
la presencia d'ambdues modelitats és
necessaria a l'escala, pero no només
a l'inici de l'escolaritat siná en tots
els nivells de 1'ensenyament. Ara
s'observa una substitució de la narra-
ció per la lectura a mesura que es
puja de nivelI o d'edat deIs alumnes.
Als nins petits no se'ls solllegir un
cante i aIs aIumnes grans rara vegada
t!obarem qualcú que els en conti un.
Es necessari en aIgun moment lIegir
en veu alta als infants petits (un
cante curt, un petit poema, unes ins-
truccions...,) perque si no, d'on treu-
ran un bon model de lectura? 1 així
mateix és necessari i indispensable
explicar cantes als alumnes graos
(naturalment adequats als seus inte-
ressos) perque en tenen necessitat
igual com els iofants petits i igual
com els adults mateixos.
Ara anem al conte narrat a 1'edu-
cació infantil. Si bé en aquest nivell
d'ensenyament qualsevol educador
us dira que sí, que explica contes als
infants, hi ha molta de confusió al
respecte.
Una de les confusions més fre-
qüents és la d'usar «explicar contes»
com a sinonim de «mirar llibres
junts». EIs lIibres que patser tenim a
l'aula no tots són de cantes. Poden
ser d'instruccions, de fotografies, de
can<;ons, d'aprendre a comptar, i un
lIarg etcetera, i moltes vegades a tot
se li diuen «contes» (p. ex. «agafa
aquest cante», «mirem cantes»... ,).
Moltes vegades es diu «ara explica-
rem aquest cante» i llavors el que es
fa no és explicar un cante (potser no
n'hi ha) sinó mirar les imatges del
lIibre i comentar-les junts. Narrar no
sempre és sinonim de mirar un llibre
junts. Podem narrar o explicar un
cante amb llibre o sense lIibre, amb
altres tipus de suport visual (lamines,
teresetes, ninot, objectes... ,) o sense
cap tipus de suport visual, confiant
només en la seducció de la paraula.
Crec que quan els oients són molt
petits o quan s'estan iniciant en una
llengua que no és la seva familiar,
esta justificat i és necessari emprar
tot tipus de suports visuals, pero
aquests s'han d'anar retirant a mesu-
ra que augmenta l'edat deIs oients" i
la seva comprensió de la llengua. Es
incomparablement més rica la imat-
ge de com elIs s'imaginaran la filia
del Sol i de la Lluna o el vestit de
Ventafocs que qualsevol il·lustraciá
que els poguem mostrar. Aixo no vol
dir que, en haver acabat la narració,
no es pugui mirar com ha dibuíxat
aquells personatges o aquelles situa-
cions un il·lustrador determinat i
millor encara si els mostram obres
d'autors diferents sobre un mateix
conte, perque no identifiquin un
personatge amb una única imatge
siná que vagin entenent que la bona
per a cadascú és la de cadascú, la que
ell ha construi:t amb la seva experien-
cia previa i la seva imaginació.
Una altra confusió freqüent és la
referida a la tria deIs contes. PodrÍem
dir que el més corrent és que no es
trii:n sinó que es contin els que per
atzar ens trobam al davant. Per
exemple, hi ha mestres que perque
estan lligades o lligats a un determi-
nat llibre de text, expliquen els can-
tes que el treball escolar requereix,
pero no més, potser perque tanta
fitxa no els permet més temps per
dedicarse als cantes o perque ja els
esta bé així. En aquest cas ens tro-
bam amb el fet curiós que qui deci-
deix quins contes s'han d'explicar als
infants són les editorials de llibres de
text i que aquesta decisió ha estat
presa per criteris d'espai, de treballs
que s'han de realitzar a partir del
conte, d'harmonia amb la resta del
llibre... , pero no per haver pensat
quins cantes són necessaris que els
infants coneguin com a membres de
la nostra comunitat cultural. D'a-
questa manera ens podem trobar
que, per atzar, un infant acabi la seva
escolaritat sense que ningú no li hagi
cantat cap cante de gegants, o cap
fabula, just per posar un exemple.
Cal una reflexió sobre quins són els
contes basics que els infants haurien
de saber, perque no els manquin ele-
ments per entendre alguns referents
de la nostra cultura. 1 cal també que
alllarg de tots els seus anys d'escala
obligatoria hagin sentit algun conte
o rondalla de cadascun deIs tipus
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Esta bé deixar un raconet a l'atzar,
pero no hem de permetre que l'atzar
ens deixi mancats d'una part de la
nostra herencia cultural, o que l'atzar
ens decanti cap a interessos comer-
cials o influencies de les pel·lícules
de moda.
En aquest tria que farem d~ls con-
tes que no volem que els nostres in-
fants es perdin, hem de tenir en
compte:
- Assegurar les versions més an-
tigues (no aguelles que la TV o el ci-
nema han popularitzat).
- Assegurar les versions més nos-
tres (a Mallorca tenim una gran rique-
sa amb les rondalles mallorquines).
- Introduir rondalles d'altres
cultures que, a la vegada que ens aju-
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daran a veure molts elements en
comú amb les nostres, ens introdui-
ran a altres maneres de veure el món.
- Explicar també cantes d'autor,
que ens agradin i que siguin de qua-
litat.
- Mantenir les versions íntegres.
No hem de modificar els contes al
nostre gust i fer veure que els agres
no es mengen els infants o que la
madrastra de Blancaneu no li volia
fer mal i només li volia fer una
broma. Les rondalles són com són i
tenen un significat ancestral que no
som gui per modificar. Aixo no vol
dir que una vegada coneguda la ver-
sió original no hi puguem jugar. Un
conte es pot allargar, modificar, mo-
dernitzar, mesclar amb un altre, ima-
ginar-nos que passaria si... , que hau-
ríem fet si... , a la manera de Gianni
Rodari,t pero sempre a partir de la
versió original, sense por, sense haver
escatimat als infants el relat sencer i
fidel. Si aquest és massa llarg o de
díficil comprensió per als infants que
tenim al clavant, el deixarem per
quan cresxin un poc; no hi ha pressa.
1 encara un parell de reflexions
més. No expliquem mai un cante
perque sí, si no en tenim ganes, o si
l'auditori no hi esta clisposat. Esca-
pem-nos una mica de la rigidesa que
sovint ens imposa el marc escolar.
Explicar i escoltar un conte és un acte
comunicatiu que només té sentit si és
plaent. D'aquest plaer se segueix una
riquesa que repercuteix en molts as-
pectes de la conducta humana: la
imaginació, la parla, l'escriptura... ,
pero aquesta riquesa es perd i es difu-
mina si només concebem el conte per
la seva utilitat. EIs contes per parlar,
contes per comptar, contes per pen-
sar, contes per aprendre a... Potser sí,
pero, on són els cantes perque sí, per-
que en tenim ganes, perque ens ve de
gust, perque sabem que passarem una
bona estona, de vegades rient o de
vegades amb l'ale quasi aturat...? No
ens demanem sempre per a que ser-
vira explicar un cante. Siguem ca-
pas:os de reconeixer que no ho sabem
tot, que no podem assegurar la utili-
tat de tot. Procurem evitar la imposi-
ció de feines que s'han de fer després
d'explicar un cante, aquells infilal1s
de preguntes que s'han de respondre,
d'elements que cal dibuixar, de fitxes
relacionades amb la historia contada
que moltes vegades tenen com a re-
sultat l'avorriment. Hem entes, amb
Daniel Pennac,2 que no hem d'allu-
nyar els alumnes del plaer d'escoltar.
Per davant de tot, un cante és un
regal i deIs regals no ens en demanen
res a canvi. Així, si després se'n se-
gueix alguna altra cosa, aquesta sera
també un regalo +
NOTES
(1) Rodari, G. Gramática de la fantasia. De.
Aliarna. Barcelona, 1987.
(2) Pennac, D. Com una novella. Empúries.
Barcelona, 1993.
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• Institut deCiencÍes de l'Edueaeió de la UrB.
el de Miquel deIs Sants Oliver, 2 (Palma). De 10 a
13.30 h i de 17 a 20 h.
MENORCA
• ExtensiQQe la UIB a Menorca. Edifici Can Salord,
el Majol\14 (Alaior). De9á14 h.
EIVISSA
• Extensió de la UIB a Eivissa i Formentera. Carrer
de Bes, 9 (Eivissa). De 9 a 14 h.
fORMENTERA
• Centre dé Recursos Pedagogics. Av. Porto Saler,
sin. Sant Francesc (Formentera). De 17 a 19 h.
Cursos oficials
ProvesUiures
Dates de matriculació per a tots els alumnes
Dates de matriculació peratots els alumnes
Del 25 de setembre al 10 d'octubre de 1997
(ambdós illcIosos)
De l' 1 al 7 d'abril de 1998
(ambdós incIosos)
Per a més informació:
AIs centres de matriculació i a: • INTERNET: http://www.uib.es/ICE/
• Informació telefonica enregistrada les 24 hores. Te!. 17 24 32
Universitat de les mes Balears
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